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はじめに
他者との関係をつくることやコミュニケーションをとることが苦手で、社会
生活を送る上で困難を抱えている人たちがし1る。その中には、生きにくさが l
歳の誕生日を迎える前から始まる子どもたちがし、る。重度の自閉症のある子ど
もたちである。この子どもたちは、ことばを話し始める前から最も身近な親と
の関係に混乱し、受け入れがたい音や接触などの環境刺激にさらされている。
この混乱や苦痛を少しでも和らげ、子どもにとって受け入れられる環境をっく
り、発達を促すことが早期発達支援に求められている。
自閉症のある子どもへの発達支援の技法や指導法は数多く提案されている。
しかし、その実態は玉石混交である。根拠のない指導に振り回され、疲弊して
いる親や支援者は多い。提案されている支援方法のうち、エビデンスベースで
検討されているものは非常に少ないのが現状である。今後、自閉症のある子ど
もと親への早期の発達支援が、効果的なサービスとなっていくためには、エピ
デンスベースの発達支援の提案が重要である。
自閉症のある子どものことばの前のコミュニケーションについては、特定の
行動ができないということは、これまでの観察研究で明らかとなっている。し
かし、どのような環境整備や援助があれば発達の可能性があるのかという点に
ついての検討は少ない。特に、事物への興味を他者と共有したり、叙述したり
するためのコミュニケーションについては、その傾向が顕著である。
本研究は自関症のある子どもや親を対象として、ことばの前のコミュニケー
ションについて 実験心理学的な手法を取り入れ幼児期の支援に有効な環境条
件を明らかにすることを目的とする。
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第 1章
自閉症児における前言語的コミュニケーション
行動に関する文献的考察と本研究の目的
第 1節 定型発達乳幼児における前言語的コミュニケーション行動の特徴
と発達
ことばを話しはじめる前の乳幼児は、母親との簡で音声言語以外の手段を用
いてコミュニケーションをとっている。このことばを使い始める前のコミュニ
ケーションは、前言語的コミュニケーション行動と呼ばれている。その発達過
程については、長年にわたり研究がなされている(例えば、 Bruner，1983 ;秦
野， 1983;山田・中西， 1983; 麻生， 1992)。前言語的コミュニケーション行動
では、事物への指さし (pointing)、視線の定位 (eyeorientation)、発声
(vocalization)などの運動反応が用いられる。これらの運動反応は、自分の興
味のある事物や出来事に他者の注意を向けさせるために機能していく。
指さし、視線、指さしと視線の協応運動反応のそれぞれの発達経過が先行研
指さし
視線
理解 表出
1ヶ月
手(F型orgのel出&H現annan，1985) 
事物への視線定位(eyeorientation) 
2ヶ月 アイコンタクト(eyeto eye contact) 
3ヶ月 追随注視(eye-gazefollowing)(秦野，
1993) 
4ヶ月 手(Fをor伸gelばしてつかむ 共同注視(jointvisual attention) 
&Hannan，1985) 
5ヶ月
6ヶ月
追生視態学・視的野(e内coの10左gic右al)のメカ理ニ解ズ(8ムut/e附視0線巾の& 
Jarret， 1991) 
7ヶ月
8ヶ月
9ヶ月 視野内の事物 指さしの出現
10ヶ月 幾何視学的の(ge特om定eのtri剥c)メカニズム 指さしと視線の協応
/野内 激の理解
11ヶ月 (Franco & Bu杭erwoバh，1996)
1識0ヶ月 視野外の事物 指さ指しさをししのな生が起ら母全親体のの顔47を2み%る
1識1ヶ月 (5.lIJ府， 1996) 
1議2ヶ月
繰り返し母親の醸を見る
1議3ヶ月 表義視的(representational)メカニズム
/ 野外の特定の刺激の理解 ようになる
1戴4ヶ月
1競5ヶ月
視野外の特定の事物
1蔵6ヶ月 (8uterworth &、Jarret， 1991) 65.4%まで上昇
図 1 乳幼児における指さしと視線の発達
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究で示されている。これらの個々の反応が、生後から 1歳 6カ月までの関に、
統合されていく過程を時系列にそってまとめたものを図 1に示した。
まず、生後間もない乳児は、事物に対して視線を定位させていく。生後 2ヶ
月には、向き合った大人の自に対して視線が定位する。いわゆる視線の一致(eye
to eye contact) のはじまりである。さらに、事物の動きや大人の視線の動き
にあわせて、自分の視線を追従させることが可能となる(秦野， 1983)。この追
槌注視 (eye-gazefollowing) によって、子どもと大人の視線は伺じ事物へと
向けられ、共同注視 (jointvisual attention) が成立する。生後 4ヶ月のこ
の段階での共同注視は、大人の視線の追視に過ぎない受動的なものである。
この受動的な追視のはじまりは、コミュニケーションの発達にとって非常に
重要である。この頃までの乳幼児と環境との相互作用は、対物、あるいは対人
というような 2項関係 (dyadicsocial engagement) である。しかし、受動的
な共同注視の成立によって、 2項関係は、子ども一事物一大人という 3項関係
(triadic social engagement) (Charman，2003; ゃまだ， 1987) へと変化する
のである。この 3項関係は、受動的な段階から、子ども自身がコミュニケーシ
ョン相手の注意を制御して、能動的に外界の出来事や事象への注意、興味や関
心を、他者と共有していくようになる (Charman，2003)。
乳幼児は、対物、対人というように環境との相互作用を発展させながら発達
していく。 2項関係から 3項関係へという乳幼児のコミュニケーション発達に
関する研究の多くは、 Piaget (1945) に代表されるような、子どもの自然な日
常生活や母子問のやりとりを観察したものである。しかし、ただ見ていたり、
見た結果をカテゴリーに分類する観察手法だけでは、発達の基礎となる環境と
の相互作用を十分に理解することはできない。乳幼児や障害のある子どもたち
の心理的世界を「理解する」ために、観察的手法だけではなく、実験心理学的
手法による方法論が発展してきた。
実験心理学的手法とは、環境側の刺激条件を独立変数として系統的に変化さ
せ、特定の行動の質的、量的変化を従属変数として評価することである。その
対応関係、を明確に示すことによって、はじめて、乳幼児や療害のある子どもの
発達を明らかにしたといえるのである(山本・土屋， 2001)0 
Butterworth & Jarret (1991) は、 6カ月から 18カ丹の定型発達の乳幼児を
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対象として、詳細な実験心理学的検討をおこない、受動的な段階での共同注視
の発達を、環境との関係から明らかにしている。母親は乳児と自の高さが同じ
になるように対面して座った。母親は乳児とアイコンタクトをとった後、周囲
にある一定距離をもって設置された標的刺激を注視した。その結果、生後 6カ
月児は母親が見た方向と同じ方向を見ることができること(生態学的メカニズ
ム， ecological mechanism) 、また生後 12カ月児は、母親が視線を向けた標
的刺激が視野内にあれば、母親の視線の先へと自分の視線を動かして、問ーの
東日激を見ることができること(幾何学的メカニズム， geometric mechanism)、
さらに 18カ月児にいたっては自分の視野にない(乳児の後方にある)標的刺激
を見ることができること(表象的メカニズム;representational mechanism) を
示した。彼らは、これらの結果から、共同注視の成立について、生後 6カ月頃
までに獲得される「生態学的メカニズム j、生後 12カ月頃までに獲得される「幾
何学的メカニズムj、生後 18カ月頃までに獲得される「表象的メカニズムjの
3つの段階があると主張している。
このような発達的な変化は、外界の事物への視線の定位を大前提として、母
親の目、視線、顔の動きなどの社会的刺激を手がかりにして、自分自身の視線
を方向づけ、首、肩など体の動きを調整していくという知覚機能や運動機能の
発達を前提としている。また、視線の方向が、自分の視野にない刺激にまで月
齢を追うごとに徐々に拡張していくことを明らかにしている。対象物がない場
合の認知、すなわち表象機能のような複雑な認知機能も、知覚機能などのより
基礎的な心的機能から徐々に確立していくことを示したのである(図 2) 。
乳幼児は、以上のように受動的な共同注視から、より積極的に他者と興味や
関心を共有するために、相手の注意を制御するための手段として前言語的コミ
ュニケーション行動を用いるようになる。このような行動は、生後 1歳前後か
ら始まり、共同注意 (jointattention) とよばれる。共同注意は、大きく応答
型共同注意 (respondingto joint attention) と始発型共同注意 (initiating
joint attention) に分けられる (Butterworth，2001; 山本， 2000)。応答型共
同注意は他者の視線やことばかけなどの社会的刺激を手がかりにして、自分の
視線や注意を他者の見ている対象物へと調整するという行動である。この行動
は、他者からの言語的、非言語的な働きかけに応じることで強化が得られると
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いう意味で、言語における理解や受容と同じ機能をもっと考えられている。ま
た、始発型共同注意は、自分の興味のある対象物へと、自分の視線や体の動き
などを用いて、相手の注意を向けさせて、相手からの応答を引き出す。社会的
な相互作用を開始する機能があるという意味で、言語における表出と同じであ
るといえる(山本・直井， 2006)。子どもの最初の語葉の獲得は、共同注意の中
で始まっていくことから、共同注意は、幼児の音声言語発達において重要な役
割を果たしているといわれている (Tomasello，1995)。
…知覚系…-
.. 1ヶ月 ¥ 
:事物への視線の定位
14ヶ月アイ・コンタクト
追随注視
視野内の左右の知覚
10ヶ月
;視野内の特定の刺激
;の知覚
12ヶ月
;視野外の特定の刺激
¥の知覚
"知覚運動協応系山....._ _............運動系…¥
:手指の分化
事
事物を凝視ながら指さ時購入さし指の分化
事
大人を見ながら指さし
三議関係
知覚系と運動系
の協応
+ 
¥に聞き手の機能化ノ え
図 2 3項関係に至る前言語的コミュニケーションの発達
物理的刺激や社会的刺激への知覚機能を基礎に、象徴機能が発達する。
さらに、知覚系運動系の協応、と開き手の機能化によって、 3項関係は成立する。
共同注意には、大人と物を交互に見る(リファレンシヤノレノレッキング;
referential looking)、指さし (pointing)、事物を相手に向ける (giving、
showing)という 3つの基本の運動反応が含まれている。これらの運動反応を環
境との相互作用として捉えた場合に、図 3(山本， 1997a) のように示すことが
できる。
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共同注意
対象物
大人
《うう
子ども
リファレン
シャル・ルッ
キング
図 3 共同注意における f子ども Jr物Jr大人j の3項関係(山本， 1997a) 
3項関係、の中でコミュニケーションが成立していくためには、身体、手指、
首、視線といった個々の運動反応が、コミュニケーション行動として機能をも
った行動レパートリーとして成立していなければならない。 3項関係、は、それ
らが行動問の連関を含んで統合され、社会的機能を獲得していく過程というこ
とになる。
3項関係、における前言語的コミュニケーション行動の機能分析を図 4に示し
た。行動が社会的機能をもっということを環境との相互作用の観点から述べる。
先行刺激について、開き手の視線の向きや指さしといった社会的刺激が行動
出現のきっかけを与える刺激として働くことである。先行刺激として機能して
いる刺激は、①視線、指さし、身体や顔の向きといった開き手の注意の方向を
表す刺激と、②子どもの注意を引く物であり、その変数には新奇性、親近性、
子どもの好みなどが含まれる。
次に、相手の応答といった社会的刺激が、行動を維持する後続刺激として働
くことをいう。後続刺激には、③注意を共有した相手からのコメント、④賞賛、
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⑤笑顔、⑥身体接触などが含まれる。
これらの①~⑤の含まれている場面設定、文脈、そして、各々の刺激の空間
配置や時間配置が、子どもの前言語的コミュニケーション行動の出現に影響を
及ぼす変数である。子どもの発達を支える環境である先行刺激や後続刺激や場
面設定(刺激の空間配置)を、独立変数として系統的に操作し、子どもの行動
と環境刺激の間の機能的な関係を明らかにすることが発達研究において重要で
ある。
場面(文脈・刺激の空間配置)
先行刺激 己ゴ〉前言語的コミュニケーションに今後鏡親激
開き手の注意の方向 V 視線 注意の共有
視線指さし顔(身 11
リファレンシャル コメント
体)の向き -ルッキング 賞賛
笑顔
子ω 注意をMli 手のばし 身体接触
新奇性毅近性好み 物の操作[見せる
渡す
11 
要求の充足
発声
図 4 前言語的コミュニケーションの機能分析
7 
第 2節 自閉症児における前言語的コミュニケーション行動の特徴と発達
自閉症は、アメリカ精神医学会による、精神疾患の診断基準である DSM-IV-TR
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders Fourth 
edi tion-TR : APA， 2000) では、「通常、幼児期、小児期または青年期に初めて
診断される障害jの中の、広汎性発達障害のひとつとして位置づけられている。
自閉症は、言語、認知、社会性、情緒、動機づけなどの広い範囲での燈害が示
される。また、知的障害のように、全般的かっ均一な発達の遅れではなく、精
神機能や知的機能の発達に強い偏りがみられる燈害である。 DSM-IVでは、自閉
症の診断は、以下の 3つの基準によってなされる。
①対人的棺互作用における質的障害:アイコンタクトや身振りなどの対人的
相互作用を調整する様々な非音声言語的行動の欠如、仲間関係の欠如、楽しみ
を他人と共有することの欠如、などが含まれる。
②意志伝達の質的障害:話しことばの発達の遅れ、常間的な言語の使用、ご
っこ遊びの欠如、などが含まれる。
③行動、興味、活動が、限定的、反復的、常同的であること:ひとつの物や
行動への熱中やこだわり、自己刺激行動の頻発などが含まれる。
DSM-IV -TRと前の版である DSM-III-Rとの違いは、発達的指標を多く取り入れ
たところである。
①の項目に「楽しみ、興味、成し遂げたものを他人と共有することを自発的
に求めることの欠如J として、興味のある物を見せる、もってくる、指さすな
どの具体的な行動の出現が基準として加えられている。また、①「仲間関係、を
つくることの失敗J、② fごっこ遊びゃ社会性をもった物まね遊びの欠如」に
「発達水準に相応したj という基準を新たに設けている。このような定型発達
の 1歳前後からみられる前言語的コミュニケーション行動を診断基準に含める
ことによって、より早期の発見と療育が可能になるといえる。また、学習障害
や注意欠陥・多動性障害といった他の発達障害との鑑別が、より早期に可能に
なったといえる。
自閉症児が共同注意の獲得に、重篤な困難を示すことについては、多くの観
察研究や比較研究によって報告されている (Baron-Cohen，1991; Curcio， 1978; 
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Mundy， Sigman， Ungerer， & Sherman， 1986; Stone & Caro-Martinez. 1990; 
Wetherby & Prutting， 1984)。例えば、 Curcio(1978)は、話しことばをもたな
い 12名の自開症児の非音声反応によるコミュニケーションを Bates(1976)の原
命令形と原叙述形に分類した。 12名全ての子どもが原命令形のコミュニケー
ション行動を示したが、原叙述形のコミュニケーション行動は示さなかったと
報告している。
閉じように、 Wetherby& Prutting (1984) が行った自閉症児の行動観察の結
果、 15種類のコミュニケーション機能のうち、 「共感J r提示J r叙述J r命
名j といった原叙述形のコミュニケーションは観察されなかったと報告してい
る。自然な場面での観察による精神年齢を一致させた知的障害児や言語発達遅
滞児との比較研究では、自開症児は有意に共同注意を行わないことが示されて
いる (Loveland& Landry， 1986)。
半構造的な場面での大人とのやりとりを比較した研究では、社会的相互作用
や要求行動は知的障害児と有意差がないのに、共同注意の出現数は有意に低く、
特にリファレンシャルノレッキングの出現数が低いことが指摘されている(話undy
et al. ，1986; Sigman， Mundy， Sherman， & Ungerer， 1986; Mundy， Sigman， & 
Kasari， 1990)。
しかし、環境内の条件を制御し、系統的に操作した実験心理学的研究では、
自閉症児においても、共同注意の成立が可能であったと報告されている。角谷・
山本 (1997)は、始発型共同注意のリファレンシヤルルッキングを「刺激への視
線の定位J、「実験者への視線の定位j、「刺激への視線の再定位j の行動連鎖と
して定義し、この行動連鎖の出現を促す環境条件を系統的に検討した。次のよ
うな環境条件を整えることによって、子どもとの関でリファレンシヤノレノレッキ
ングが成立したと報告している。子どもと実験者の間でラポールを十分とるこ
と。子どもの興味のある事物を、二者が注意を共有する刺激として使用するこ
と。子どもの反応に対して、ただちにいろいろな刺激を用いて応答すること。
これらの操作によって、子どもが大人の顔を見るという行動が高頻度で出現す
るようになった結果、成立するに至った。
先述の定型発達児や知的障害児との比較研究や棺関研究は、それらの行動の
メカニズムとして 「他者認知 (Tomasello，1995) J r心の理論 (Baron-Cohen，
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1995)J r愛着(別府， 1997)Jのような内的な前提条件を推測するに止まり、コ
ミュニケーションとして成立、機能化していくための明確な条件を示した研究
は少ない。
山本 (1997a) は、無発語の自閉症児を対象に、共同注視、叙述機能をもった
指さし、リファレンシャルルッキングが成立するための条件を、「環境の中にあ
る刺激Jr大人Jr子ども」という 3項関係、から分析している(図 3)0 r環境の
中にある刺激Jr大人Jといった環境条件の刺激機能を明確にして、環境整備を
行うことで、それらが獲得可能であることを示している。しかし、環境内の刺
激を系統的に操作した実験心理学的手法を用いた研究は少ない。このように、
前言語的コミュニケーション行動の成立のメカニズムを、環境との相互作用と
いう点から明らかにすることが、上記のような観察研究や棺関研究の次に積み
上げていく研究として重要であると考える。また、前言語的コミュニケーショ
ン行動が成立するためのメカニズムを明らかにする上で、行動簡の関係を解明
することも現在の課題である。
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第 3節 包括的支援方法における前言語的コミュニケーション行動の指導
の意義
自閉症児の共同注意を中心とする前言語的コミュニケーション行動の障害は、
自関症児の社会性とコミュニケーションの初期発達の大きな特徴である。共同
注意に着目して、 18カ月児における簡易の早期スクリーニング (Checklistfor 
Autism in Toddlers: Baron-Cohen， Allen， & Gillberg， 1992) が開発されて
いる。このスクリーニングでは、見立て遊び、興味のあることを伝えるための
指さし、指さされた方向を見る、といった項目の全てが、 18ヶ月時点でみられ
ない幼児は、自閉症児である可能性が非常に高いとされている。また、世界的
に普及している診断システムである DSM-IV-TR(APA， 2000) にも、前言語的コ
ミュニケーション行動の有無に関する項自が取り入れられている。
わが国においても大神 (2004)が、独自の共同注意の項目を用いて 1000名以
上の乳幼児の発達を評価している。その結果、ほとんどの乳幼児が 18カ月まで
に共同注意に関する項目を通過していることが示された。 18か月の時点で共同
注意の項目の通過得点が、平均より 2標準偏差以上離れている乳幼児の割合は
5.20/0であった。これらの乳幼児は発達障害のハイリスク児として考えられた。
早期スクリーニングは、共同注意といった社会性の初期発達に関する観点を、
検査項目に取り入れることによって、さらに精度が高まっていくと考えられる。
また今後、共同注意の発達という観点、は、各自治体で行われている乳幼児健康
診査などの母子保健に関わる支援へと取り入れられていく可能性が高い。
スクリーニングへの共同注意の観点の導入によって、早期の発見が可能とな
った場合、発見に続く療育、発達支援や母子相談システムの整備が大切になる。
発見の後に行われる療育においては、前言語的コミュニケーション行動の確立
が、早期療育の重要な課題となっている (Mundyet a1.， 1990)。なぜなら、前
言語的コミュニケーション行動は、他者との相互作用の基礎であり、幼児期以
降の発達に大きく影響するためである。
前言語的コミュニケーション行動を目標とした場合、どのように指導を行う
かについては、様々な指導法が開発されている。ニューヨーク州保健局 (New
York State Department of Health Early Intervention Program， 1999) は、
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自閉症児が早期療育の段階で受けるべきサービスの療育内容、および客観的に
効果が検証されているいくつかの指導法を推奨している (ClinicalPractice 
Guideline: Report of the Recommendations)。
ニューヨーク州保健局は、専門的な療育サービスの機関が提供しなくてはな
らない内容として、次の 6項目をあげている。
1) 療育・指導において以下の領域について、カリキュラムや手立てが用意され
ている-
①社会的な刺激への応答性
②模倣
③ ことばの理解と表出
④ おもちゃを使って適切に遊ぶ
⑤他者とのやりとり、相互作用
2) 構造化された環境と般化のための手立てが用意されている;初期は、高度に
構造化された環境で、中核となるスキルを学ぶためのプログラムが必要であ
る。次に、身につけたスキノレが、より複雑な場面や自然な場面で使えるよう
になるためのプログラムが必要である。
3) 予測性が高いノレーチンを使う・自閉症の子どもたちは、環境やルーチンの変
化に弱い。予測性を高めて、活動から活動へとスムーズに移れるような援助
が必要である。
4) 行動問題に対して機能分析的な手法で対応できる
の学校への移行計画が準備されている
6) 家庭と連携がとれている
療育機関が用意しなくてはならないカリキュラムや手立ての中で、最も重要
なのは、 1)の「①社会的な刺激への応答性j であろう。なぜなら、他者からの
刺激を受け止められなくては、②~⑤をすすめていくことはできなし、からであ
る。社会的な刺激への応答性を高めるために必要なことは、名前を何度も呼ん
だり、大きな声で、話しかけたりというように人が出す刺激の強度を高くして、
反応させるということではない。人という刺激が、子どもにとって心地よく、
楽しい刺激となって、子どもが反応したくなる刺激になることである。そのた
めには、子どもの反応の出現を維持している後続刺激としての大人の応答が、
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強化として機能することが重要である。社会的刺激が強化として機能すること
によって、大人の働きかけは、さほど強い刺激でなくても、子どもの応答反応
を引き起こす手がかりとしての機能を得ていくのである。前言語的コミュニケ
ーション行動がやりとりの手段として機能していくことにおいても、この社会
的刺激の機能化の過程が重要である。
さらに、ニューヨーク州保健局は、これらの内容を達成するために用いられ
るべき指導法を推奨している。その判断の基準は、客観的な検証によって、そ
の効果が示されているかどうかによっている。
推奨された指導法のなかでも、非常に高い評価を得ているのが、応用行動分
析学的なアプローチのひとつである集中指導(離散型オペラント法)である。
Lovaas(1987)は、生活年齢が 2歳 6ヶ月日寺点、での精神年齢が 11か月以上の 38
名の子どもを対象として集中指導を実施した。これらの子どもの言語発達は無
発語からオウム返しができるレベルにあった。 38名の幼児を 19名ずつ 2群に
分けて指導を行った。実験群は週 40時間以上の集中指導を、統制群 1は週刊
時間以下の集中指導を 2年以上行った。また、統制群 2として、この研究とは
関係ない自閉症児 21名についても追跡調査をした。その結果、実験群の IQは
平均 30ポイントの上昇があった。また、統制群に IQの変化はなく、 IQの自発
的改善は望めないことが示された。さらに、この研究の 5年後の追跡調査では、
実験群の 1名を除いた全員が通常学級に所属していたが、統制群の子どもで通
常学級に所属している子どもはいなかった。また、問群ともに IQに変化はなか
ったこと、実験群では統制群に比べて適応行動が増加し、問題行動が少なかっ
たことが示された (McEachin，Smith， & Lovaas， 1993)。
集中指導は、自閉症児にとって効果的であることが実証され、現在、各国に
広がっている。しかし、近年では、指導に要する時間と労力が集中指導よりも
低く、効果の高い指導法の開発がすすんでいる。
Delprato(2001)は、年少自閉症児を対象にした集中指導と、自常場面を利用
した包括的指導を比較した 10の研究をもとに、両者の手続き上の相違点、そし
て、言語発達と般化に及ぼす効果を検討している。 Delpratoがまとめた手続き
上の棺違点、を表 1に示した。
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表 1 Delprato(2001)による集中指導と包括的指導の手続き上の棺違点
集中指導 包括的指導
指導全体の流れと指導の機会
国指導全体が高度に構造化されている ・指導はゆるやかに構造化されている
陪指導者が試行を始め、指導者のペ- .子どもの反応が試行の開始となり、
スですすむ 子どものペースですすむ
回特定の間続で区切られた反応機会を、 ・子どもの自発的な刺激への注目や、
指導者が子どもに提供する 要求の機会を利用する
教示の直接性と場面の設定
-指導者による直接的な教示
.子どもは着席を求められる
-指導者は間接的に教示
・子どもは多様な刺激のある場所や位
置にいる(例えば、遊び場面)
反応の機会の先行刺激
????
????????
? ?
?
? 」
???
?????
???? ?? ?? ?? ?? ?? ?? ?
?
標的反応
-標的反応を固定する -指導内での標的反応の煩番は決まっ
ていない
プロンプト(援助)方路
-一定の標的反応に対しては同じ ・子どもの反応によって変える
強化刺激
-標的反応と機能的に無関係なもので ・標的反応と機能的に関係のあるもの
もよい にする
-指導内容簡では比較的変わらない ・指導内容間で変わる
強化刺激を提供する基準
-正反応とそれに近い反応に与える -ゆるやかな反応形成(シェーピング)
で、子どもの試みや努力を積極的に強
化する
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包括的指導法は、日常生活のコミュニケーションの機会を捉えて指導を行う
機会利用型指導法 (Hart& Risley， 1975; 出口・山本， 1985)から始まり、近
年では、ピポタル反応指導法 (Koegel， Schreibman， Good， Cerniglia， Murphy， 
& Koegel， 1989) として手続きが標準イとされている。 Delprato(2001)は、包括的
指導の方が集中指導よりも言語発達と般化に効果があり、また指導に対する殺
の評価も高いことを報告している。さらに、高指導法は相反するものではなく、
相補完的に用いられるべきであると述べている。
ピポタノレ反応指導法のピポタル反応とは、その後の発達やその他の行動の学
習を促進するような行動である。また、この指導法は、子どもの動機づけが高
い状態を維持しながら、子どもが環境内の複数の多様な手がかりに対して、自
分自身で選択し自発的に反応を生起させることを目的としている。それを実現
するために以下のような具体的な指導方法を提案している。①子どもへの指示
や質問は、子どもの注目が大人に向いている特に簡単にかっ明確に伝える、②
子どもができることの中にできないことを入れる、③指導の中で使う遊具や方
法を自分で選択できるようにする、④適切な反応と機能的に関連のある結果を
槌伴させる、⑤自標の反応でなくても、その前の反応よりも自標に近づいてい
る時は誉める、⑥活動にターンテイキングを含めることで、大人による適切な
反応モデノレが子どもに提示される機会を増やす、といったことである。
この指導法は、カリフオノレニア大学を中心に行われ、その効果については客
観的に評価されている(表 2)。ピポタノレ反応指導法では、音声言語反応の使用
を標的とした研究が多い。集中指導においては、「聞き手行動 (listener
behavior)J や「話し手行動 (speakerbehavior)J として、前言語的コミュニ
ケーション行動を指導初期段階での中核的なスキノレとして指導を行う。しかし、
指導の際には、表 1に示したような強い刺激性制御を用いる。一方、包括的指
導を用いた研究では、刺激性制御が緩やかであるために、社会的刺激に対する
応答性を高めることや、標的となる前言語的コミュニケーション行動や遊びが
出現するに至るまでのプロセスは、制御変数との関係から明らかにされていな
い。これらの制御変数を、先行刺激、後続刺激、場面設定(刺激の空間的・時
間的配置や文脈)といった環境変数を系統的に操作することで明らかにする必
要がある。
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表 2 ピポタル反応指導法を用いた実証的研究
研究 対象 独立変数 従属変数 結果
Koege 1， 4-5歳 DTT (ベー ス 模倣反応 2-9ヶ月の DTTでは獲得できな
0' De 11. & 2名 ライン)と 場面般化 かった模倣と自発的発声が、
Koegel RPTの比較 PRTによって獲得された。般化
(1987) がみられた。
Koege 1， 3-4歳 DTTと PRT 不適応行動 PRTの期間の方が、 DTTのとき
Koegel， & 3名 の逆転デザ 標的の発話 より、標的の発話の生起頻度が
Surratt インでの比 あがり、不適切行動が減少し
(1992) 較 た。
Stahmer 4-7歳 PRT 象徴遊び 象徴遊びが獲得され、場面般化
(1995) 7名 場面般化 と刺激般化がみられた。
刺激般化
Koege 1， 3歳 PRT 遊びでの相 遊びの中で自発的に棺互作用
Koege 1， 6名 互作用の自 を求めることが、増加した。
Shoshan. & 発など
同cNerney
(1999) 
表中、集中指導を DTT(引screte-trialtraining)、包括的指導 PRT(Pivotal
response training)と略して記す。
(Koegel， Koegel， & Brookman(2003)からの抜粋)
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第 4節 本研究の目的
幼年期の自閉症児におけるコミュニケーションおよび社会的相互作用の障害
が、比較研究や相関研究によって明らかとなってきている。なかでも、前言語
的コミュニケーション行動は話しことばの発達的前提と位置づけられ、その特
性や行動間の連関が報告されている。しかし、先述の定型発達児との比較研究
や棺関研究は、それらの行動のメカニズムとしてJ他者認知 (Tomasello，1995) J 、
「心の理論 (Baron-Cohen，1995) Jや「愛着(別府， 1997)Jのような内的な前
提条件を推測するに止まり、コミュニケーションとして成立、機能化していく
ための明確な条件を実験的に示した研究は少ない。
山本 (1997a) は、無発語の自閉症児を対象に、共同注視、叙述的指さし、リ
ファレンシャルルッキングが成立するための条件をJ環境の中にある刺激Jr大
人Jr子ども Jという 3項関係から分析し、刺激機能を明確にした環境整備を行
うことでそれらが獲得可能であることを示している。このように、前言語的コ
ミュニケーション行動の成立のメカニズムを、環境との相互作用という点から
明らかにすることが、上記のような相関研究の次に積み上げていく研究として
重要であると考える。また、前言語的コミュニケーション行動成立のためのメ
カニズムを明らかにする上で、行動間の関係を解明することも現在の課題であ
る。しかし、実験心理学的手法を用いた研究は少ない。
前言語的コミュニケーション行動の成立のメカニズムを、①環境条件との因
果関係から、そして、②その他の社会的行動との関連から解明するためには、
比較研究や相関研究では不十分であり、環境条件を変数として系統的に操作す
る実験研究が必要である。また、このような研究は先行研究が乏しいため、研
究場面の方法論の構築も課題である。そこで本研究は以下の点を明らかとする
ことを目的とする。
① 自閉症児における前言語的コミュニケーション行動を、 Butterworth& 
Jarret (1991) のような従来の研究によって提案された発達心理学的アプ
ローチの観点および環境との相互作用の観点から分析する。獲得のための
条件を、実験心理学的手法を用いて明らかにする。獲得のための条件と前
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言語的コミュニケーション行動が安定して生起するための環境整備の条件
を明らかにするための方法論の構築を行う。
② 特定の前言語的コミュニケーション行動の指導によって、その他の社会
的行動がどのように変容するかを検証し、それらの行動問の連関を明らか
にする。
本論文は、要求文脈を利用した研究、叙述文脈を利用した研究、他者との
やりとりといった社会的相互作用を利用した研究から成る。研究開の関係を
図 5に示した。要求文脈と叙述文脈を利用した研究では、実験場面の変数を
厳密に制御することで、前言語的コミュニケーション行動の成立に必要とな
る研究場面の方法論を構築することを目的とする。相互作用文脈を利用した
研究では、より自然な場面での成立条件を検討し、指導法への応用可能性の
高い変数の検討を目的とする。
もつコミュニ
ケーション
研究 1
社会的棺互作用
研究 5
研究 6
図 5 本論文の構成
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もつコミュニ
ケーション
研究 2
研究 3
第 2章
自閉症児における前言語的コミュニケーション
行動の発達を促す環境条件の実験心理学的検討
第 1節 無発語自閉症児の物品要求文脈における視線と指さしの表出
(研究 1) 
幼児期の自閉症児を対象とした研究では、コミュニケーション行動の機能に
焦点をあてた研究が報告されている。 Wetherby& Prutting (1984)は、前言語
期および初期言語発達段階の自閉症児のコミュニケーション機能を、言語発達
の段階でマッチングされた定型発達幼児と比較している。子どもと大人の自由
遊びの場面を対象として、観察手法を用いて行われた。その結果、白関症児は
前言語的コミュニケーション行動を、大人を介して物理的要求を満たすために
使用しているが、自分の興味のあることがらに大人の注意を向けさせるために
は、使用しないことが示された。このようなコミュニケーション機能に焦点を
あてた研究では、前言語的コミュニケーション行動から音声言語に至るまで、
要求機能をもっ行動の方が、叙述機能をもっ行動よりも良好な発達を示すとい
われている。
しかしながら、前言語的コミュニケーション行動の中でも、視線の発達につ
いては要求文脈においても発達の遅れが指摘されている。 Phillips，Gomez， 
Baron-Choen， Laa & Riviere (1995)は、精神年齢を 2歳から 3歳でマッチン
グした定型発達幼児、知的障害児、および自閉症児と大人との自由遊び場面を、
観察している。自開症児は、知的障害児と比較して、手をもって誘導する要求
行動では差がなかったが、リファレンシヤノレルッキングを伴う指さしによる要
求行動の出現が有意に低い結果となったことを報告している。自閉症児は、視
線を用いたコミュニケーションでは、要求機能と叙述機能の両方において困難
がみられる。つまり特定の事物への注意を、他者と共有するといった視線を用
いたコミュニケーションそのものが困難であると考えられる。また、 Phillips
らは、指さしゃリーチングといった手指を用いたジェスチャーに、視線をコー
ディネイトさせていく過程は、要求を伝える棺手が、コミュニケーションの棺
手として知覚されていく過程であり、コミュニケーションの発達において非常
に重要であると指摘している。
本研究では、対象児の前言語的コミュニケーション行動の中でも、要求文脈
での視線を用いたコミュニケーションの出現を促す環境条件を検討する。
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1 . 目的
対象児の日常生活での指さしのアセスメントを行い、指さしの機能分析を実
施した。その結果、指さしが高頻度で観察されたのは、物品を要求する場面(以
下、物品要求場面)であった。すでに日常で指さしが機能している場面を、指
導に用いることによって、指さしと「大人の顔を見る j 行動が協応して出現す
る可能性が高いと考えられる。
そこで、指導では物品要求の場面を設定し、ぱらぱらに出現している反応の
協応を促す環境内の科激操作を行った。刺激操作として、時間遅延法
(time-delay procedure; Halle， Bear， & Spradlin， 1981; 山本， 1997b) を
用いて、その効果を検討した。
2. 方法
(1 )日常アセスメント(指さしの機能分析)
母親との面接において、家庭で対象児の指さしがどのような場面で生起する
のかについて開き取り調査をした。開き取り調査の結果(表 3) をもとに、反
応の生起を制御していると考えられる刺激と場面設定を用いて、指導室内にお
いて母親とのやりとりをビデオに録画した。母親には子どもの行動に対して家
庭での場合と同じように対応するように事前に口頭で指示した。ビデオ録画の
解析から、指さしの機能分析を行った。
20 
表 3 日常場面(家庭)における指さし行動のアセスメントの結果
どんな持に どのように まわりの 想定 備考
(先行条件) して 対応 される
(行動) (後続条件) 機能
親に台所に来 台所の方を 一緒に台所ま 移動の 台所の時のみ指さしを行
て欲しい時 指さす でいく 要求 つ
その他の移動詩は手をき!
っ張る
冷蔵庫のお茶 冷蔵庫を指 お茶を冷蔵庫 物の要
を飲みたい時 さす から出して渡 求
す
電気をつけて 壁に鮎って ブレーカーを 行為の 写真を用いた補助代替コ
欲しい時 ある配電盤 あげて電気を 要求 ミュニケーションシステ
の写真を指 っける ムを導入している
さす
おやつが欲し 壁に貼って おやつの入つ 物の要
い時 ある「グミ」 た箱から「グ 求
の写真を指 ミJ を出して
さす 渡す
絵本を見てい 好きなキャ キャラクター 冨語応 絵本は決まっている。ビ
る時 ラクターを の名前を言う 答の要 ヂオやぬいぐるみに対し
指さす 求 て指さしは出ない
絵本を見てい キャラクタ 「そうだね」 他者か
る時 r(キャラ ーを指さす と言って誉め ら質問
クター名)はど る に対す
れ ?Jと質問し る応答
た時
親がキャラク もう一度そ 正しいキャラ 言語応 言うまで指さしをするが
ターの名前を のキャラク クターの名前 答の要 相手は見ない
間違った時 ターを指さ を言う 求
す
「どんな時にJrどのようにしてJrまわりの対応j の項目には、聞き取り調査にお
ける母親の発話内容をそのまま示した。また、「葱定される機能jは母親からの報告を
もとに実験者が追記し、「備考Jには関連する追加情報を示した。
(2)被験者
女児 1名を対象とした。対象児は医療機関にて自閉症との診断を受けていた。
公的な相談機関における田中ピネ一知能検査による判定では、知的障害の程度
は重度であった。研究 1実施時の生活年齢は 5歳 8ヶ月であった。 5歳 8ヶ月
時における津守式乳幼児精神発達検査 (1'"'-'3歳児用を社会、言語領域のみ使
用)による発達年齢は、社会 2歳 9ヶ丹、言語 1歳 6ヶ月であった。食事、着
21 
替え、小便など基本的な生活習慣は自立していた。大便のみ大人の介助が必要
であった。
物を要求する特にのみ、発声とマニュアノレサインを使用することができたが、
その他に機能性をもった発声はなかった。自分の興味のある物を、大人に見て
もらうために持ってきたり、指をさしたりすることはなかった。「てJIばj と
いったいくつかの単音の音声模倣が可能となっていた。他者から音声模倣を求
められると、緊張の高い発声が生起することが多かった。粘土、しゃぼん玉な
ど感覚刺激が得られる遊びを好み、ビデオの同じシーンを繰り返し見るという
ようなひとり遊びが中心であった。ただし、絵本を介した場面では他者とかか
わりながら遊ぶことができた。絵本を介した遊びは、自分の好きなキャラクタ
ーの名前を大人に言ってもらったり、関連する歌をうたってもらうことを好ん
だ。要求が満たされない時や日常の決まった流れを崩すようなことがあると手
を噛んだり、奇声を発することがあった。中耳炎のかゆみや暑さといった生理
的な不快感でも同様のかんしゃくを起こすことがあった。
(3)刺激
日常的に対象児が好んで遊んでいるパズノレを刺激として選んだ。いくつかの
パズノレを用意し、その中から対象児が選択したパズ、ノレのピースを刺激として使
用した。用意したパズノレは全て対象児がひとりで完成できるものであった。
(4)セツティング
図 6に場面設定を示した。パ
ズル課題を遂行するために必要
な物品を、床上1.5mの位置に
おいた。物品から 1mの位置に
対象児が座った。対象児の右横
50cmに、大人が対象児の方を向
いて座った。大人は、対象児の
親ではなく、数年間個別指導を
担当している学生が行った。対
ζ)>刺激提示
床上→o ⑤ ④ 
1.5m 
③ 
50cm ζ〉‘ 量陣 ② 
対象児 大人
① 
図 6 研究 1の場面設定
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象児は、物品要求の場面では、この学生との間で母親に対する場合と間程度の
やりとりを行うことができた。
大人は、対象児の真横を Ocm(②)として、 -50cm(①)、 50cm(③)、 1m(④)、
利激のすぐ横(⑤)の 5点を試行ごとにランダムに移動した。
(5)実験条件
刺激提示者は刺激の提示位置についたてを立てて 刺激(1片のパズノレのピ
ース)を置くようにした。ついたてを振るなどして、対象児の顔が刺激提示位
置に向いたらついたてを外し、刺激提示者はその場を離れるようにした。刺激
が提示されてから、対象児が何らかの要求反応(指さしゃ手のばし)が出現し
たら、さらに 10秒間の時間遅延法を適用して、「大人の顔を見る j 行動の生起
を観察するようにした。その問、大人からのプロンプトは与えられなかった。
要求反応の後に「大人の顔を見る J行動が出現した場合は、大人は刺激のある
場所まで移動して、 100(刺激の名称)どうぞj と言って刺激を対象児に渡し
た。 10秒経過しでも出現しない場合も同様に刺激を渡した。以上を 1試行とし
て、 40試行実施した。
研究 1の要求文脈では遅延時間を 10秒間とし、研究 2の叙述文脈では 5秒間
の遅延時間の後にプロンプトを提示し、両文脈で異なる遅延時間を設定して実
験を行った。要求文脈では対象児は 要求している物品や提供する大人に対し
て、 10秒程度注意を維持することが可能であった。しかし、叙述文脈では 5秒
以上経過すると、提示された刺激への注意を維持することが難しいことがあっ
たため、遅延時間を 5秒間とした。
(6)従属変数
指さしと f大人の顔を見る j 行動を観察行動とした。指さしは、人さし指の
みが対象物に対して伸展し、その他の指が手のひらに向かつて折られている状
態とした。ただし、本児は身体の緊張が高いため、人さし指と同時に小指が伸
壊した場合も、指さしとして記録した。「大人の顔を見る j行動は、対象児の顔
が大人の顔に対して向けられることとした。
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(7)観察方法掴信頼性
行動論に立つ応用領域の研究において一般的に用いられる観察手法のうち、
反応が試行ごとに離散している事態での観察に適した事象記録法
(Hartmann， 1984) を用いた。
対象児の反応は全てビデオ録画され、観察者 2名が独立して定義された反応
の生起を記録した。その結果から、一致率を算出し、信頼性の指標とした。全
試行の記録から算出し、 930/0の一致率を得た。
(8)倫理的配慮
指導への参加は任意であること、参加に同意しないことをもって不利益を受
けないこと、上記の実験条件による指導の意義、目的、方法、期間、記録の管
理方法について、事前に保護者に口頭にて説明し理解を求め、実験実施の了承
を得た。また、結果の公表については、対象となる個人が特定されないよう、
匿名性に留意し結果を記載する旨を口頭で説明し理解を求め、公表の了承を得
た。指導は全て保護者同席のもとで行い、指導途中で保護者より中断の要請が
あった場合には、ただちに従うことを事前に説明した。
3. 結果
(1 )日常アセスメント(指さしの機能分析)
実験開始時における家庭での指さしのエピソードをもとに行った機能分析
の結果を表 3に示した。この結果をもとに、指導室内でアセスメント場面を設
定した。アセスメント場面での結果から、対象児の指さしの機能分析を行った
(図 7)。
アセスメント場面では、手の届かない物品であればおもちゃに対しでも指さ
しで要求することが見られた。また、絵本のイラストに対する指さしは、イラ
ストにちなんだ歌をうたったり踊ったりという大人の行為を要求する場合と、
名前を言うことを要求する場合の 2つの後続料激によって維持されていた。好
みのキャラクターであれば、家庭の本と同一の物でなくても、指さしが出現し
た。一人で絵本を読んでいる場面を設定したところ、全く指さしは出現しなか
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った。絵本以外でも絵カードを用いて 100 (イラストの名前)はどっち?J 
と質問されると、指さしで応じることがあった。
いずれの指さしもコミュニケーション相手に顔を向ける行動を伴って出現
することはなかった。
以上の結果から、対象児は日常生活で指さしを用いているが、要求場面、も
しくは 100はどっち?J というような、大人からの明確な言語による質問が
あった場合に限られていることが示された。また、指さしは単一反応としての
み用いられていた。日常生活の中では、視線と他の反応は、協応反応して出現
していないことが示された。
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?
( 機能 ) 後続条件
物品を受け取る(* ) 
先行条件
手の届かない位置にあ
る物品/物品の写真(一]
絵本のイラスト[一)
?????
言語応答を得る
(例えば、命名を聴く)
言語応答を得る
音声による質問(例えば、
rooはどっち?J) 
(* *) 指さし行動+大人の顔を見る行動(協応反応)
反応型の協応と拡張
指さしの機能分析
家庭で指さしが出現したエピソードをもとにアセスメント場面を設定し
た。そこで出現した指さしの機能分析の結果を示した。対象児が、指さしを
使用した場蕊の先行刺激と後続刺激を示した。出現した反応裂は指さしの単
一の反応型のみで、視線や発声と協応することはなかった。図中の(*)は研究
1における場蛮設定(文脈)、(**)は標的反応を示す。
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図 7
f大人の顔を見る j 行動を伴った指さしの出現(2) 
行動の出現頻度を示「大人の顔を見る j大人の位置による指さしと図 8に、
した。大人は図 6のように①から⑤の位置を試行ごとにランダムに移動したが、
で出現した。「大人の顔を見いずれの位置でも刺激に対する指さしが 8/8(回)
で、①⑤が 6/8 (泊)、④が 7/8(回)るj 行動は、②③が最も低く 3/8 (回)
であった。合計では「提示された刺激を見る jと「刺激への指さしjともに 100%
「刺激への指さ行動は、 62%の出現率であった。「大人の顔を見る Jで出現し、
であっ行動が同時に生起した試行は 5回 (13%) 「大人の顔を見る jとしj
(①~⑤) 大人の位置た。②以外の全ての位置でほぼ 1回ずつ出現しており、
による偏りは見られなかった。
8 
?。』??
?
〈?〉???
働曜'@ 骨• 8 
6 〈?〉???
4 
「大人の顔を見るJ行動指さし行動2 。。
⑤ 
大人の位量
④ ③ ② ① ⑤ ④ ③ ② ① 
大人の位置
f大人の顔を見る j 行動の出現頻度
横車庫は大人の位置①山⑤を示す(図 6参照)。刺激が提示されてから 10秒以内に
生起した自発的に生起した反応の生起頻度を示す。
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物品要求場面における指さし行動と図 8
4. 考察
対象児は無発語自閉症児であり機能的な音声言語をもたないが、表 3に示す
ように、指さしを日常場面において機能的に使用していた。しかし、使用され
る場面は物品を要求する場合や質問(他者からの言語的刺激)に応答する場合
などに限られており、他者と注意を共有することを目的とした叙述的な場面で
は観察されていなかった。また、要求場面においても「大人の顔を見る j 行動
がコミュニケーション行動として生起することはなかった。
そこで本研究では、「大人の顔を見る j という行動を伴った指さしの出現を
促すために次のような環境整備を行った。①先行刺激の選択として「子どもが
興味のある課題を遂行するために必要な物品 j を使用すること、 ②空間配置
として、子どもの手の届かない位置に対象物を置き、大人が子どもの視野に居
る場合と居ない場合を設定することで、「子ども、大人、対象物の 3者の位置
関係の制御j をすること、 ③子どもの反応への時間配置として、大人が子ど
もの指さしに即座に反応しないようにし、子どもが大人の方に顔を向けるのを
待ち、「顔を向けたら即時に対象物を取って渡すという時間遅延法j を用いる
こと、 ④後続刺激として「要求した対象物を子どもに渡すJことである。こ
のように環境条件を整えることによって、日常場面では生起していなかった指
さしをしながらコミュニケーションの相手の顔を見るという反応が生起する
ようになった。
要求機能をもっコミュニケーションとは、自分の要求を満たすために相手を
コントロールし、要求が満たされることで成立していくものである。実験前に
実施した日常生活における指さしに関するアセスメントでは、子どもは指さし
をいろいろな要求場面で使用するものの、コミュニケーションの相手である大
人に自分の注意を向けることはなかった。つまり、日常場面では、大人はコミ
ュニケーション相手として機能しておらず、子ども対物の間を埋める道具的役
割に過ぎなかった。しかし、場面を制御することで、コミュニケーション相手
をコントロールするために自分の注意を物以外にも向けられるようになり、注
意の上での 3項関係が成立したといえる。
子どもの好みの活動に必要な物品が足りないという場面設定に、操作として
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時間遅延法を適用したところ、直接的な指導なしで「大人の顔を見る j 行動が
伴った指さし行動が生起した。したがって時間遅延法は、それまで出現してい
なかった行動レパートリーを引き出す作用をもった環境条件として機能すると
いえる。このことから、指導場面だけでなく日常アセスメントにも時間遅延法
を用いることによって、環境と個体との棺互作用において学習可能性の高い行
動を評価することができる。ただし、時間遅延法は子どもの最初の反応を消去
する操作となる。したがって、文脈と組み合わせることによって、効果的に作
用しているかどうかを反応の生起頻度や潜時によってモニターすることが必要
である。
また、自閉症児は、身体的緊張が高いために手指の分化が十分でなかったり、
「環境内の物理的な刺激j から「大人の顔という社会的な刺激j に向かつて顔
を動かしたりという運動反応がスムーズでないために、コミュニケーション発
達において、指さし行動が視線とコーディネイトされてし1かない可能性がある
と指摘されている(角谷・山本， 1997)。
本研究の対象児は、実験前は顔の動きと指さしが協応した反応を、コミュニ
ケーション手段として使用することはなかった。しかし、名前を呼ばれた際に、
呼んだ棺手の顔を見るなど、単一の反応型としては社会的相互作用の中でスム
ーズに使用していた。したがって、行動レパートリーの中で、単一反応として
スムーズに機能している場合には、協応反応として出現させることが可能であ
るといえる。
自閉症児に多様なコミュニケーション機能を形成するための指導として、山
本 (1997a)は次の 4点をあげている。①社会的刺激に対する視覚的注意を高め
る指導、②特定の方向に注意を定位するための腕や指の運動反応形成指導、③
自分自身の視線の動きと指さしなどの運動反応を協応させる指導、④外界から
の社会的フィードパックに対する応答性を高める指導、である。なかでも、②
③にあるような指導については、要求文脈など子どもにとって反応を生起させ
やすい場面を利用して十分に行う必要があるといえる。
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第 2節 無発語自閉症児の叙述文脈における視線と指さしの表出(研究 2)
幼児期の自関症児を対象とした研究においては、非音声反応によるコミュニ
ケーション行動を、話しことば獲得のための発達的前提として位置づけている o
f指さしの表出、理解Jr共同注視j など、定型発達の乳幼児では生後 1歳頃ま
でに出現する行動を前言語的コミュニケーション行動と総称して研究が行われ
ている (Wetherby，Warren， & Reichle， 1998) 0 
自閉症児は前言語的コミュニケーション行動の中でも、母親と注意の共有を
するために指さしゃ共同注視を用いる共同注意 (jointattention)の獲得に臨
難があると指祷されている (Curcio，1978; Sigman et al.， 1986; Mundy et al.' 
1990)。
共同注意とは、単に 2名の人間が「同じ物を一緒に見たり、開いたりする J
ということを意味するのではなく、そこに参加する人聞が「自分は他者と共通
の何かに注意(関心)を向けているということを知っている j という認知的な
側面も含んだ行動として定義されている。すなわち、共同注意は、物とコミュ
ニケーション棺手の両方に対して同時に注意を向けることである。これは、物
を見た後に相手の方を向いて、相手も同じ物を見ていることを確認するという、
リファレンシャルノレッキング (referential looking) が伴うことで成立する
(Tomasello， 1995)。
Baron-Cohen (1995)は，自閉症児が原叙述形の指さしゃ共同注視の表出が困
難であることについて、「コミュニケーションの棺手が、外界に対して興味・関
心をもっている存在であることを理解する」ということができないためである
と指摘している。これは、表面からは見えない他者の認知の過程を、認知する
こと、すなわち二次的表象の障害である。この二次的表象はじむの理論」と呼
ばれている。原叙述形の指さしゃ共同注視は、この「心の理論」の先駆体とし
て位置づけられている。
一方、 Gomez，Sarria， & Tamarit (1993) は原叙述形の指さしゃ共同注視は二
次的表象のみで説明されるものではないと述べている。乳児が大人に何らかの
対象物を提示する場合の自標は、大人に精神的経験の共有(二次的表象)を引
き起こすために行われるのではなく、大人の笑顔のような情緒的反応や注呂反
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応を引き起こすために行われる。つまり、乳児は大人の注意的・情緒的行動の
中で表される明白な信号(対象物を見たり、微笑んだりすること)という一次
的表象を引きだそうとしていると主張している。
この点について、 Butterworth& Jarret (1991)は定型発達乳幼児を対象に
共同注視の成立条件を「子ども JI大人JI刺激j の 3者の位置関係を厳密に統
制した実験手続きを用いて明らかにしている。実験の結果、 6ヶ月児では、大
人の視線の向いている方向を理解することができるが、それは自分の視野内に
限られている(生態学的メカニズム)0 12ヶ月児では、自分の視野内であれば、
大人の視線の向きを手がかりにして、対象物の正確な位置を見ることができる
(幾何学的メカニズム)0 18 ヶ月頃までには、対象物が自分の視野外であって
も、大人の視線の向きを手がかりにしてその位置を特定することが可能となる
(表象的メカニズム)ことが示された。このような段階を実験的に明らかにし、
共同注視の成立は大人の顔の動きや視線の向きといった一次的な表象能力、つ
まり環境内の特定の物理的刺激や社会的刺激を知覚するという視知覚の発達に
よって可能になっていると指擁している。
また、 Butterworth(1991) は、注意のメカニズムに関する研究においては、
高次の象徴機能を仮定して説明するよりも、環境条件(束リ激の配置)と反応と
の関係から明らかとなる知覚系、運動系、知覚運動協応系反応の機能の問題と
して扱った方が作業仮説として節約的であると述べている。
角谷・山本 (1997) は無発語の自閉症児を対象に、リファレンシヤノレノレッキ
ング行動を「環境の中にある刺激JI大人JI子どもJという 3項関係から分析
し、その成立条件を検討している。角谷・山本 (1997) の実験では、リファレ
ンシヤノレルッキング行動を「刺激への視線定位反応J、「聞き手(大人)とのア
イコンタクト j、「刺激への視線再定位反応j の 3つの要素の行動連鎖として定
義し、指導を行っている。その結果、開き手からの教示などの「先行条件j、そ
して、新奇刺激を見ること自体や開き手からの応答などの「後続条件jという、
環境内の刺激機能を明らかにした環境を設定することによって行動連鎖の獲得
が可能であることが示されている。
自閉症児のコミュニケーションの行動特性として、要求機能をもった行動の
方が、叙述機能をもった行動に比べて発達が良好である (Curcio，1978; 
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Wetherby and Prutting， 1984)。しかし、このような結果を導いた観察研究は、
自然な状態に近い場面を設定し、観察を行っている。「できたJか「できなかっ
たj かという情報を得るにとどまっている。これらの研究に続くものとして、
子どもの行動レパートリーに標的となる行動が全くないのか レパートリーの
中にはあるが何らかの理由で行動として選択されないのか、という情報を環境
条件(刺激の付費)と反応との関係から明らかにしていくべきであろう。
1 . 目的
研究 1で行った物品要求の場面に続いて、角谷・山本 (1997) の実験をもと
にした叙述場面を設定し、「指さしj と「大人の顔を見る j行動を分析した。ま
た、これらの行動の出現を促す環境内の刺激操作として、時間遅延法および名
前を呼ぶプロンプトを用いて指導し、その効果を検討した。
2. 方法
(1 )被験者
研究 1と同様。女児 1名を対象とした。対象児は医療機関にて自関症との診
断を受けていた。公的な相談機関における田中ピネ一知能検査による判定では、
知的障害の程度は重度であった。研究 2実施時の生活年齢は 5歳 8ヶ月であっ
た。 5歳 8ヶ月時における津守式乳幼児精神発達検査 (1"-'3歳児用を社会、
言語領域のみ使用)による発達年齢は、社会 2歳 9ヶ月、言語 1歳 6ヶ月であ
った。食事、着替え、小便など基本的な生活習慣は自立していた。大使のみ大
人の介助が必要であった。
物を要求する時にのみ、発声とマニュアルサインを使用することができたが、
その他に機能性をもった発声はなかった。「てJiぱJといったいくつかの単音
の音声模倣が可能となっていた。他者から音声模倣を求められると、緊張の高
い発声が生起することが多かった。粘土、しゃぼん玉など感覚刺激が得られる
遊びを好み、ピデオの同じシーンを繰り返し見るというようなひとり遊びが中
心であった。ただし、絵本を介した場面では他者とかかわりながら遊ぶことが
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できた。絵本を介した遊びは、自分の好きなキャラクターの名前を大人に言っ
てもらったり、関連する歌をうたってもらうことを好んだ。要求が満たされな
い時や日常の決まった流れを崩すようなことがあると手を噛んだり、奇声を発
することがあった。中耳炎のかゆみや暑さといった生理的な不快感でも同様の
かんしゃくを起こすことがあった。
日常場面の要求文脈では、指さしゃ相手の手を持って誘導するといった要求
機能をもっ行動が、頻繁に出現していた(表 3、図 9)。しかし、相手に自分の
興味のあるものを示し、興味を共有するための叙述機能をもっ行動は出現して
いなかった。
(2)刺激
要求場面とは異なる場面として叙述場面を設定するためには、子どもの遊具
に対する要求行動が出現しないことが重要となる。提示する刺激として、日ご
ろ好んで遊んでいる遊具を提示した場合、遊ぶために立ち上がって取りに行っ
てしまう可能性があった。また、提示された瞬間に子どもの注意を引きやすい
という点で、見慣れない動きをしたり、音が鳴ったりする遊具が適していると
考えられた。そこで本研究では、対象児が呂常的に遊んでいない遊具で、不規
則な動きをしたり、聞きなれない音楽などがでる遊具 24個を使用した。
試行ごとに遊具を変え 向ーセッションのなかで同じ刺激が提示されること
はなかった。 1試行 1刺激を使用した。
(3)セツチイング
日常生活のアセスメントでは、指さしなどが出現していなかった叙述場面を
設定した。図 9中の破線で示した f子どもにとって新奇な動くおもちゃJを先
行条件として、「大人からの言語的な応答j を後続条件として用いた。
角谷・山本 (1997) を参考にして、次のような場面設定で行った(図 10)。
対象児から 1mの距離に、刺激を提示するための家の模型を設置した。家の模
型には、対象児の自の高さに刺激を提示するための窓を 2つ作った。この 2つ
の窓のうちどちらかから、試行ごとランダムに刺激を提示した。
大人は、対象児から 50cm離れた左右の位置のどちらかに対象児の方を向いて
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座った。
開き手となる相手は、研究 1と同一の数年間週 1図のコミュニケーションの
要求の場面では母親と間程度のコミュニケーシ
後続条件
[一取る ) 
(大人の注意を対象物に!
1向けさせ応答を得る血 j
大人の行為を視聴する
(例えば，大人の歌を聴く)
言語応答を得る
(例えば、命名を聴く)
言語応答を得る
指導を担当した者がつとめた。
ド
，-...山田山山田一1
1 動くおもちゃ
1_ ...四回目白血 ...J
手の庖かない位置にあ
る物品/物品の写真(…) 
[一)
ョンがとれていた。
先行条件
?????
絵本のイラスト[一)
音声による質問(例えば、
rooはどっち?J) 
指さし行動+大人の顔を克る行動(協応反応)
反応裂の協応と拡張
指さしの機能分析
研究 2では、破線で示した先行条件と後続条件を用いて指導を行った。
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図 9
? 。
家の模型
対象児 大人
図 10 研究 2の場面設定
(4)実験条件
対象児の注意が模型の家に向いたら、大人は対象児に対して「何が出てくる
かな?J という声かけを行った。声かけを合図にして、刺激提示者が家の窓か
ら刺激を 10秒間提示した。対象児の指さし行動に対しては一切プロンプトを
与えなかった。「大人の顔を見るJ行動に対しては、 5秒間経過しでも出現しな
い場合に、対象児の名前を呼ぶというプロンプトを与えた。対象児は叙述文脈
では、要求文脈に比べて刺激への注意の持続が短い傾向にあった。そこで研究
1よりも短い遅延時聞を設定した。 10秒間以内に、自発的な刺激への指さし行
動と「大人の顔を見る Jが出現した場合には、 100(刺激の名称)あったね。J
と言って、対象児の好みの身体接触や遊び(くすぐり、手合わせや「し1ないい
ないバーJ)を行った。以上を 1試行として、 30試行実施した。対象児が席を
立って、刺激を取りに行った場合は、座るように指示してその試行を終了した。
このような試行は、全 30試行中 5試行で観察されたが、いずれの試行でも指
さし行動は生起せず、刺激の方に移動して取ろうとする行動が出現した。
(5)従属変数
指さし行動と「大人の顔を見る j 行動を観察行動とした。指さし行動は、人
さし指のみが対象物に対して伸展し、その他の指が手のひらに向かつて折られ
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ている状態とした。ただし、本児は身体の緊張が高いため、人さし指と同時に
小指が伸展した場合も、指さし行動として記録したJ大人の顔を見る」行動は、
対象児の顔が大人の顔に対して向けられることとした。自発的に出現した指さ
しと「大人の顔を見る J行動を記録した。
(6)観察方法薗信頼性
本研究では、反応が試行ごとに離散している事態での観察に適した事象記録
法 (Hartmann，1984) を用いた。
独立した 2名の観察者間の一致率を信頼性の指標とした。叙述場面の全セッ
ションのうち、 30%のセッションについて一致率を算出した。その結果、 90%
の一致率を得た。
(7)倫理的配慮
指導への参加は任意であること、参加に同意しないことをもって不利益を受
けないこと、上記の実験条件による指導の意義、目的、方法、期間、記録の管
理方法について、事前に保護者に口頭にて説明し理解を求め、実験実施の了承
を得た。また、結果の公表については、対象となる偲人が特定されないよう、
匿名性に留意し結果を記載する旨を口頭で説明し理解を求め、公表の了承を得
た。指導は全て保護者同席のもとで行い、指導途中で保護者より中断の要請が
あった場合には、ただちに従うことを事前に説明した。
3.結果
図 11に、研究 1の物品要求場面における指さし行動と「大人の顔を見る j行
動の生起率を示した。物品要求場面では、「提示された刺激を見る JI刺激への
指さし」ともに 100%で出現した。 I大人の顔を見る J行動は、 62%の出現率で
あった。「刺激への指さしjと「大人の顔を見る J行動が同時に生起した試行は、
5回 (13%)であった。
図 12に、叙述場面における指さし行動と「大人の顔を見る」行動の生起率を
示した。叙述場面の「提示された刺激を見る J行動については、刺激に注意を
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ヲー、一・しかし、100%で生起した。向けさせるためのプロンプトを与えなかったが
行動の生起率は「大人の顔を見る Jの場面での指さし行動の生起率は 27%で、
「大人の顔を見る J行動が同時と「刺激への指さし j自発的な10%であった。
であった。指さし行動や「大人の顔を見る j 行(30/0) に生起した試行は、 1回
実験室内のそ動が生起しなかった試行では、提示された刺激を見続けていて、
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の他の刺激に注意が向くことはなかった。
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80 
40 
20 
60 
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刺激を
指さす
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。
図 12 叙述場面(研究 2) における
行動連鎖の要素見IJ生起率
図 1 要求場面(研究 1)における
行動連鎖の要素男IJ生起率
要求場面と叙述場面の「刺激を見る Jr指さし行動Jr大人を見る」という行動
連鎖の要素生起率を示す。刺激が提示されてから、物品の要求場面(研究 1)では
10秒以内、叙述場面(研究 2) では 5秒以内に、プロンプトなしに自発的に生起
した反応の生起率を示す。
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4. 考察
対象児は無発語自閉症児であり機能的な音声言語をもたないが、図 9に示す
ように、指さし行動を日常場面において機能的に使用していた。日常場面での
機能は、要求場面か質問への応答の機能に限定されていた。本研究では、物品
要求場面(研究 1) と叙述場面とを設定して、繰り返し指さし行動と「大人の
顔を見る j 行動の生起を観察した。
その結果、要求場面に比べて低頻度ではあるが、叙述場面でもこれらの行動
が生起した。叙述場面では、①先行刺激として「子どもにとって新奇な刺激J
を用い、②対象児が好みとする身体接触などの付加的な社会的刺激を反応に随
伴させるという環境設定を行った。このような刺激操作に、③刺激の時間配置
の操作として時間遅延法を適用した。これらの操作によって、直接的な指導な
しで指さし行動が生起した。角谷・山本(1997) の結果においても、本研究と
伺様に時間遅延法の適用のみで自発的な指さし行動が観察されている。したが
って時間遅延法は、叙述文脈においても、それまで出現していなかった行動レ
パートリーを引き出す作用をもった環境条件として機能するといえる。
「大人の顔を見る」行動については、物品要求場面では時間遅延法を適用す
ることで、大人の位置に関係なく行動が出現していた。一方、叙述場面では、
時間遅延法に加えて名前を呼ぶというプロンプトを与えても「大人の顔を見る j
行動はほとんど出現しなかった。対象児は、名前を呼ぶというプロンプトが与
えられるまで、刺激を見続けていた。このような場面では 刺激を見るという
行動で得られる強化の方が、コミュニケーションの相手が与える社会的な刺激
よりも強化価が高いと考えられた。対象児にとって、強化価が高い社会的刺激
を場面に入れるという操作で成立すると予想される。
自関症児の行動特性として叙述機能をもっ行動の獲得の函難が指摘されてい
る。しかし、低頻度ではあるが、叙述機能をもった指さしが出現した。環境を
整備することで指導なしに生起することが可能であることが示された。視線を
用いたコミュニケーションについては、時間遅延法に加えてプロンプトを用い
てもほとんど生起しなかった。このような低頻度でしか出現しない行動レパー
トリーの出現頻度を高めていくためには、社会的な刺激が行動の生起を促す刺
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激として機能しているか、そして、強化刺激として機能しているかという環境
条件について分析する必要があると考えられる。
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第 3節 発語のある自閉症児の叙述文脈における授線と指さしの表出
(研究 3)
生後 9ヶ月から 12ヶ月の問に、乳児と環境との相互のやりとりは、乳児対大
人、あるいは乳児対事物といった 2項関係から、乳児対事物対大人といった 3
項関係へと変化していく。この期間に、乳児は指さし、追随注視、そしてリフ
ァレンシャルルッキングといった行動を用いて、自分の興味のある事物に対し
て大人の注意を向けさせようとする。
追随注視とリファレンシヤノレノレッキングは視線を使った共同注意である
(Kasari， Sigman， Mundy， & Yirmiya， 1990; Loveland & Landry， 1986; McArthur 
& Adamson， 1996)。追随注視は、子どもが大人の視線の動きを追って、両者が同
じ物を見ることである。また、リファレンシャルルッキングとは、子どもが大
人の視線がどこに向けられているのかを観察することである。さらに、リファ
レンシヤノレノレッキングは、子どもが見ている方向や物へと、大人の視線を向け
させる働きをもっている。子どもは、物と大人を交互に見ることによって、大
人がどこを見ているのかを観察し、同じ物を見るように大人の視線を誘導して
いるのである。したがって、リファレンシャルルッキングは、 3項関係の成立
において重要な役割を果たしている。
観察的手法を用いた研究の多くが、自閉症児は共同注意の獲得が困難である
と報告している (Baron-Cohen，1991; Curcio， 1978; Mundy et a1.， 1986; Stone 
& Caro-Martinez， 1990; Wetherby & Prutting， 1984)。しかし、環境内の条件
を統制し、系統的に操作した実験的研究では、自閉症児においても、共同注意
の成立が可能であったと報告されている。
角谷・山本 (1997)は、リファレンシャルルッキングを「刺激への視線の定位J、
「実験者への視線の定位J" I刺激への視線の再定位jの行動連鎖として定義し、
この行動連鎖の出現を促す環境条件を系統的に検討した。その結果、先行刺激
や後続刺激としての大人の対応を制御することによって、リファレンシヤノレノレ
ッキングが成立することが示された。
この研究で、リファレンシャルルッキングが成立した要因には、聞き手であ
る大人の対応を制御する以外にも、大人との位置関係、が変数として作用してい
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たと考えられる。角谷・山本 (1997)の研究では、開き手である実験者は子ども
の横に、子どもの方を向いて座っていた。そのため、子どもは実験者がどこを
見ているのかについて容易に弁別することができなかったと考えられる。本研
究では、空間配置がリファレンシヤノレルッキングの成立に及ぼす影響を考慮、し、
実験者は子どもと対面して座ることとする。さらに、刺激を実験者の後ろから
提示することで、子どもの視野の中に開き手と刺激の両方が配置され、聞き手
が刺激を見ているのか、いないのかを弁別しやすいようにする。
Tager-Flusberg (1992) は、観察的手法を用いて、自閉症児は共同注意を求
めるためのことばをほとんど使用しないと示している。特に、「見てJr聞いてJ
というような知覚に関することばを使用することがないと指摘している。そこ
で、本研究では、子どもが大人の視線や注意を、自分が注意を向けているもの
に向けさせるために、このようなことばを使用する条件についても検討する。
1 . 目的
本研究の呂的は、自閉症児を対象にして、指さし、リファレンシャルノレッキ
ングというような、子ども自身が注意を向けている事物や事象に、大人の注意
を誘導するための行動が成立するための環境条件を、系統的に操作した実験場
面において明らかにすることである。特に、これらの行動の出現を促す環境条
件として、時間遅延法の効果について検証した。
2. 方法
(1 )被験者
医療機関において、広汎性発達障害圏の診断を受けている幼児 2名を対象と
した。対象児のプロフィールを表 4に示した。
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表 4 対象児プロフィール
対象児 A 対象児 B
生活年齢 3歳 9ヶ月 5歳 5ヶ月
語嚢年齢 2歳 2歳以下
回LU(文節単位) 1.32 1.03 
開LU(形態素単位) 1.56 1.14 
100発話の観察時間 31分 49分
平均発話長(指LU)は、実験者あるいは母親と遊具を使った富由遊び場面で観察さ
れた 100発話から算出した。
1名は非定型自問性障害児と診断された生活年齢 3歳 9ヶ月の男児であった。
以下、対象児 Aとする。絵画語葉発達検査による語葉年齢は 2歳 0ヶ月であっ
た。発話の発達の指標として平均発話長(剖eanLength of Ut terance : MLU) を
用いた。話LUとは発話から抜き出された 100語の発話の平均的な長さである。
母親や実験者と遊具を使って自由に遊んだ場面で観察された 100発話から算出
した平均発話長は、1.32 (文節単位)、1.56 (形態素単位)であった。日常生活
における発話のほとんどは 1語文であった。
叙述機能をもった音声反応として、命名が指導場面で観察されていた。指さ
しなどの非音声反応については、「りんごはどっち?Jというような、選択肢か
ら応答を選ぶ質問にたいして指さしを使用していた。開き手を見るという行動
が、これらの叙述機能をもっ行動に伴って出現することはなかった。家庭や言
語指導の場面、リファレンシャルルッキングが観察されることはなかった。
自由遊びのときに他者からの働きかけに応じることはほとんどなく、本児の
通う保育所においても他の園児とかかわりをもつことは稀であった。
もう 1名は自閉症と診断された生活年齢 5歳 5ヶ月の男児であった。以下、
対象児 Bとする。公的な相談機関で実施した田中ピネ一知能検査では、中度の
知的障害という判定であった。対象児 Bは実験開始時の絵画語集発達検査によ
る詩集年齢は 2歳以下であった。実験者と遊具を使った自由遊び場面で観察さ
れた 100発話から算出した平均発話長は、1.03 (文節単位)、1.14 (形態素単位)
あった。「これはなに?Jという質問に対して応答することは可能であった。日
常生活における発話のほとんどが l語文であった。要求時には決まったパター
ンの 2語文による発話が可能であった。
2歳頃に指さしがみられたが、その後の自常生活では消失していた。家庭や
42 
言語指導の場面でも、リファレンシヤノレノレッキングが観察されることはなかっ
た。誤りを指摘されると自分の頭を叩いたり、床に頭を打ちつけるといった行
動問題がみられた。
(2) 刺激
対象児 Aにおいては、好みの絵刺激を動かしながら提示した。また、対象児
Aの好みの刺激については、母親からの開き取り調査をもとにして選定した。
絵刺激は対象児 Aが既に知っていると確認された物のみ使用した。 1試行 1刺
激を提示することとし、間じブロック内で同じ刺激が繰り返し提示されること
はなかった。
対象児 Bにおいては、本児は好みの刺激だけでなく、見 s慣れない刺激に対し
ても注意が向きやすいという傾向があった。そこで、児にとって新奇であるか、
あるいは親しみのある人形や絵の両方を刺激として使用した。 1試行 1刺激を
提示することとし、刺激を動かしながら提示した。
(3)セツティング
場面設定を図 13に示した。対象児と聞き手(大人)が対面して座った。大人
は子どもの真正面で自の高さを同じにして座った。大人の後ろ 2mの位置に刺
激提示用のついたて(1.35mX1m)を配置した。 1試行 1回、ついたての左右ど
ちらかから刺激を提示するようにした。したがって、刺激は対象児からのみ見
える方向から提示されており、開き手からは刺激が見えないという配置であっ
た。刺激の提示位置の左右は、ブロック内でカウンターバランスをとるように
した。
開き手の大人は 対象となる子どもの週 1回の遊びとコミュニケーションの
指導を 1年以上行ってきた者がつとめた。
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図13 場面設定
子どもが自発的に提示された刺激を見る(①)、そして、聞き手である実験者が
子どもの反応に応答する(②)。
(4)実験条件・実験計画
対象児 Aの l試行の手続きは以下の通りであった。対象児が正面を向いた時
潤き手が「次はイ可かな?J と言った。 これを合図に、 スクリーンの左右ど
ちらかから刺激が提示された。刺激は、刺激提示者がスクリーンの後ろから姿
を見せないようにして提示した。対象児 Aには、 5秒間の時間遅延法を用いた。
5秒以内に「刺激への視線の定位反応j、「開き手に顔を向ける行動」、「刺激
への視線の再定位反応j が連鎖して生起した場合に、 自発的反応と記録した。
5秒を過ぎても f刺激への視線の定位反応jにとどまり、「開き手に顔を向ける
行動jが出現しなかった場合には、「開き手に顔を向ける行動」のプロンプトと
して名前を呼んだ。名前を呼ばれたときには、呼んだ相手の方を見るという行
動が安定して生起していたため、 プロンプトとして使用した。 プロンプトによ
って開き手に顔を向けたときには 「どこにあるの?J と働きかけを行った。
プロンプトの有無にかかわらず「刺激への視線の定位反応J、「開き手に顔を
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向ける行動J、「刺激への視線の再定位反応Jが行動連鎖として生起したら、聞
き手は刺激の方を見て「ホントだ!あったね!Jと笑顔を見せながら応答した。
その後、対象児の好みの絵のシーノレを渡すようにした。聞き手は応答する場合
でも、指さしを用いないようにした。
ブロック 10から、「見てj という音声反応の出現を促すために環境条件を変
更した。対象児 Aが「刺激への視線の定位反応j を再度行ってから、間き手の
顔を手で直接持って誘導するといった非音声反応が出現した場合、あるいは、
5秒間経過しでも「見てJという音声が自発されない場合に、「見て j という音
声モデルを開き手が提示した。対象児 Aが「見てjという音声を模倣した後に、
聞き手は振り返って刺激を見ることとした。「見てjの音声モデルは、徐々にフ
ェイドアウトしていくようにした。
以上のように、対象児 Aの実験計画は、リファレンシヤノレノレッキングに対し
ては、時間遅延法を適用した条件で、 Bデザイン (Hartmann，1984)で実施した。
音声反応については、時間遅延法を適用する B条件とプロンプト・フェイディ
ングを加えた C条件の B-Cデザイン (Hartmann，1984) で実施した。
1ブロックに 6試行行った。刺激は、左側から 3試行、右{則から 3試行、ラ
ンダムなJI演で提示した。
対象児 Bについても、対象児 Aと同様の手続きが適用された。ただし、対象
児 Bには適切な遅延時間を検討するために、遅延時間が 5秒と 10秒の 2つの
時間遅延法を用いた。 5秒から 10秒へと変更するにあたり、 5秒間の遅延時間
の条件下で反応の生起頻度が安定したという目安として、 2プロット同じ正反
応率が続くこととした。
10秒の時間遅延法においては、 10秒以内に「刺激への視線の定位反応j、「聞
き手に顔を向ける行動」、「刺激への視線の再定位反応Jが連鎖して生起した場
合に、自発的反応と記録した。 10秒を過ぎても「開き手に顔を向ける行動Jが
出現しなかった場合には名前を呼ぶというプロンプトを提示した。 2由自の 5
秒の時間遅延法を用いた期間では、全ての試行で対象児に渡していたシールを、
3ブロック自から 2回に 1回(国定レート:FR 2 )とし、 7ブロック自からは 3
回に 1回(国定レート:FR 3 )とした。
対象児 Bの実験計画は、 B-C-Bデザイン (Hartmann，1984) で実施した。
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(5)従属変数
次の行動連鎖、①「刺激への視線の定位反応j、②「聞き手に顔を向ける行動j、
③「刺激への視線の再定位反応jが、 5秒あるいは 10秒以内に、プロンプトな
しで生起した場合に、自発的なりファレンシヤノレノレッキング(図 14)として記録
した。リファレンシャルノレッキングが生起している間に 生起した指さしを自
発的な指さしとして記録した。
以上の反応を、記録者 2名が実験場面内で独立して記録した。反応は全てビ
デオ録画された。ビデオ録画をもとに、リファレンシヤノレノレッキングが生起し
ている間に自発的に生起した発話の内容をスクリプト化した。また、リファレ
ンシャルノレッキングや指さし以外の非音声反応も記録した。
図 14 リファレンシャルルッキングの行動連鎖の定義
リファレンシャルルッキングを f①刺激への視線の定位Jr②聞き手の方を
見る Jr③刺激へ視線の再定位Jが連鎖して出現することと定義した。 図!ま、
実際の場面のどヂオ録画から描出した。
(6)信頼性
2名の観察者によって記録された全ての結果から、対象児 Aのリファレンシ
ヤルルッキングと指さしの生起について一致率を算出した。音声言語反応とジ
ェスチャーなどの非音声反応については、半分のブロックの記録の結果から一
致率を算出した。一致率は、 2名の観察者の記録が一致した試行数を、一致し
た試行数と不一致であった試行数の和で除した割合とした。その結果、一致率
は、指さしを伴うリファレンシヤノレノレッキングについては 93%であった。音声
言語反応とジェスチャーなどの非音声反応については 100%であった。
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対象児 Bでは、リファレンシヤノレルッキングの生起と叙述的な指さしの生起
について、全ブロックのうち 93%のブロックにおいて一致率を算出した。音声
言語反応とジェスチャーなどの非音声反応については、半分のブロックについ
ての記録の結果から一致率を算出した。その結果、一致率は、指さしを伴うリ
ファレンシヤノレルッキングについては 96%であった。音声言語反応とジェスチ
ャーなどの非音声反応については 100%であった。
(7)倫理的配慮
指導への参加は任意であること、参加に同意しないことをもって不利益を受
けないこと、上記の実験条件による指導の意義、目的、方法、期間、記録の管
理方法について、事前に保護者に口頭にて説明し理解を求め、実験実施の了承
を得た。また、結果の公表については、対象となる個人が特定されないよう、
匿名性に留意し結果を記載する旨を口頭で説明し理解を求め、公表の了承を得
た。指導は全て保護者同席のもとで行い、指導途中で保護者より中断の要請が
あった場合には、ただちに従うことを事前に説明した。
3. 結果
対象児 Aにおける指さしを伴ったリファレンシヤノレルッキングの自発的な出
現頻度を図 15に示した。
5秒間の時間遅延法を用いることで、徐々に自発的なリファレンシヤノレノレツ
キングが増加していった。
リファレンシヤノレノレッキングと指さし以外に、対象児が自発的に示した音声
言語反応および非音声反応を観察した。対象児 Aが自発的に発した音声言語反
応を、提示された刺激への命名、「そこ Jrここ Jなどの指示代名詞、およびそ
の他の発話に分類した。同じカテゴリーに分類された反応は「そこ、そこ、そ
こj というように、 1試行の中で複数回観察されていても 1回の出現とした。
その結果、対象児 Aでは、「ここ Jrそこ j といった指示代名詞を自発的に使
用するようになった。その際に、指さしを伴って出現することが多く観察され
た。指示代名詞の使用は、 4ブロック呂以降に急激に増加した(図 15)。この指
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さしを伴った指示代名詞は、聞き手が振り返って刺激を見るまで「そこ、そこ j
というように繰り返すということが観察された。指示代名詞以外に、対象児が
知らない刺激を提示したときに、「なに?Jという発話が 1回観察された。
対象児 Aの非音声反応では、開き手の顔を科激の方に向かせるために、直接
聞き手の顔を手でもって動かそうとするという反応が出現した。この反応は、 4
ブロック自以降急速に上昇した(図 16)010ブロック白から、「見て j という発
話の言語モデノレを提示し、フェイドアウトした。その結果、大人の顔を手で持
って誘導しながら「見てj という反応が 100%で出現するようになった。
対象児 Bにおける指さしを伴ったリファレンシャルルッキングの自発的な出
現頻度を図 17に示した。
5秒間の時間遅延法を用いた期間では、 6試行での自発反応の生起頻度の平
均は1.5回であった。続いて、遅延時間を 5秒間から 10秒間へと変更した。そ
の結果、自発反応の生起頻度の平均は 5.1回となった。ブロック 15で、再度、
5秒間の時間遅延法に戻したところ、生起頻度は 6回 (100%)で維持された。
また、 FR2および FR3の条件に移行した後も、自発的なリファレンシャルルツ
キングは高頻度で出現した。
リファレンシャルノレッキングと指さし以外に出現した自発反応を分類した。
対象児 Bでは、 5秒間の時間遅延法を用いた期間では、自発的な音声言語反応
はほとんど出現していなかった。しかし、 10秒間の時間遅延法を用いたとこ
ろ、刺激への命名以外にその場の状況を説明する反応が出現したり、「見てJと
いう自発的な音声言語反応が高頻度で出現したりするようになった。また、「刺
激への視線の再定位反応Jが出現している関に、指さしをしながら fこっち j
fあっち j というような指示代名詞を自発的に使用するようになった。これら
の音声言語反応は、再度 5秒間の遅延時間に戻しでも安定して出現した。
その他の言語反応として、状況を説明するような発話が観察された。例えば、
2つの人形がけんかをしているように提示したところ I(刺激の名称)、(刺激の
名称、)けんかしてJ という発話が出現した。
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「ここ J)
-e-I非音声反応(指さしを伴うリファレ
ンシャルルッキング)
図 15 対象児 Aにおける自発的な反応
自発的に使用した指示代名認を棒グラフで示し、指さしを伴うリファレンシ
ヤルルッキングを折れ線グラフで示した。
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図 16 対象児 Aにおける自発的な反応
自発的な「見て jの生起頻度を棒グラフで示し、聞き手の顔を手でもって誘導す
る行動を折れ線グラフで示した。
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非音声反応(指さしを伴うリファレンシ
ヤルルッキング)
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対象児 Bにおける自発的な反応
自発的な音声言語反応「見てJ、指示代名詞「あっち Jrこっち j の生起頻
度を棒グラフで示した。指さしを伴うリファレンシャルルッキングを折れ線
グラフで示した。
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図 17
4. 考察
(1 )リファレンシャルルッキング成立のための環境条件
2名の対象児において、次のように環境整備を行うことで、指さしを伴うリ
ファレンシヤノレルッキングが成立した。
①先行刺激の選択では「子どもの注意を引きやすい、子どもの興味のある物
を使用する j こと、 ②場面の空間配置として、子どもと開き手が対面して座っ
た。対面することでJ開き手の顔がどの方向を向いているか容易に判断がつき、
子どもが開き手の視線を誘導するまで、開き手はその物が見ることができない、
子どもと開き手の位置関係j を設定した、 ③対人刺激の時間配置として、「開
き手が子どもに即座にプロンプトを与えず、子どもの反応があってから応じる
ように、やりとりの時間を操作する j こと、 ④後続刺激の選択では「開き手が
同じ物を見た結果として、開き手が驚いたり誉めたりするといった応答の方法j
である。
対人刺激の時間配置という点では、 2名の対象児においてリファレンシャル
ルッキングが成立するための環境条件として、時間遅延法の効果が示された。
そのうち 1名では、遅延時間を 5秒間から 10秒間にすることによって、リファ
レンシヤノレルッキングがより高頻度で安定して出現した。このことは、リファ
レンシヤノレルッキングの成立に効果的な遅延時間が、子どもによって異なると
いうことを示している。
日常生活では プロンプトは却座に与えられることが多い。しかし、自閉症
のある子どもと大人との聞でリファレンシャルノレッキングのような叙述的なコ
ミュニケーションが成立するためには、大人の仮rjがプロンプトを与えるタイミ
ングを遅らせるといった操作が必要であることが示された。子どもによって、
効果的な遅延時聞が異なることから、少しずつ待つ時間を変えて、系統的に遅
延時間を操作することによって、最も適切なタイミングを探すことが重要であ
ろう。
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(2)聞き手の注意を誘導するための反応が出現するための環境条件
指さしを伴うリファレンシャルノレッキングが開き手との簡で成立した後に、
開き手の注意の方向を誘導するための反応が出現し始めた。
対象児 Bでは、「見てJという発話を自発的に使用するようになった。対象児
Aでは、開き手の顔を手で持って、刺激の方向へと顔を向けさせる反応が出現
するようになった。これらの反応は、開き手の注意を特定の方向へと向けさせ
ることを要求する機能をもっている。
また、荷対象児とも「そこ Jrあっち j といった指示代名認を、指さしとあわ
せて使用するようになった。これらの反応は、開き手に注意を向けさせたい方
向を、より特定化する機能をもっている。このような音声言語反応や非音声反
応は、開き手が刺激に向かつて振り返るまで続けられたことから、リファレン
シヤノレルッキングや指さしと同じように、聞き手の注意を誘導する機能をもち、
開き手が刺激を見たり、コメントしたりすることによって維持されていたと考
えられる。
相手の注意を特定の方向に向けさせる発話や棺手の顔を持って向けさせると
いう行動は、リファレンシャルノレッキングや指さしよりも、相手の注意をより
直接的に調整しようとする行動である。子どもは、開き手である相手が振り返
って応答しないために、相手の注意をより直接的に調整しようと試み、そして、
相手が振り返って応答するまで、これらの行動を続けていた。このことから、
子どもはこの場面において、相手が自分の見ている刺激を「見たj ということ
を「知ったj といえるであろう。
自閉症児において、これらの語の使用が可能となる言語レベルを検討した先
行研究がいくつかある (Tager-Flusberg，1992;綿巻， 1997)。対象児 Bは、こ
れらの先行研究の対象児よりも低い平均発話長の値であったにもかかわらず、
自発的にこれらの語を使用しはじめた。本実験の環境条件は、開き手の注意を
誘導するための反応を引き出すために有効であったと考えられる。
(3)叙述的なやりとりの成立を促すための環境条件
リファレンシヤノレルッキングの成立に伴って出現したその他の自発的な発話
では、対象児 Aでは、児にとって未知の刺激が提示されたときに「なに?J と
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いう発話が観察された。また、対象児 Eは、ほとんどの試行で自発的に刺激へ
の命名を行っていたが 自分の見ている事象を文章で叙述する音声言語反応も
観察されるようになった。
したがって、本研究の場面設定を含む環境条件は、自分の知らない事象につ
いての情報を要求したり、叙述的な機能をもっ行動が出現しやすい環境であっ
たといえる。これまで、自関症児において指導が図難であると言われてきた叙
述文脈でのやりとりを指導する場面として応用可能であろう。
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第 4節 無発諾自閉症児における大人とのやりとりにおける視線と指さし
の表出(研究 4)
Sigmanら (1986)は、定型発達児、知的障害児、および自閉症児の母子相互
作用におけるコミュニケーション行動の違いを比較している。その結果、自関
症児は相互作用の中で母親と注意の共有をすることが、他の群に比べて有意に
少ないことを示している。その他にも多くの研究が、自開症児のコミュニケー
ション行動の中でも、特に、注意を共有するための行動(例えば、指さしゃ物
を相手に見せることや共同注視)に困難があると指摘している。
また、 Stone，Ousley， Yoder， Hogan， & Hepburn (1997) は、幼児期の自閉
症児の行動特性として、知的障害児と言語発達遅滞児に比べて、上述のような
特徴の他に、複数の反応を組み合わせた複雑なコミュニケーション行動がみら
れないということを報告している。
複数の反応が組み合わされた反応は、協応反応と呼ばれている。協応反応の
なかでも、自と手の協応は乳幼児期の重要な発達課題である。目と手の協応の
発達過程は、知覚系の発達と運動系の発達が独立しているのではなく、相互に
連関しながら発達していくことを示している。
自閉症児においては、環境内の社会的刺激を知覚するという知覚系の発達に
困難がみられる。自閉症児におけるリファレンシヤノレノレッキングの障害は、他
者との相互作用において、社会的刺激を知覚し、その知覚反応に運動反応を協
応させるという知覚運動協応の障害であると考えられる(図 2)。
Mundy & Crowson (1997) は、他者と注意を共有するという過程は、自開症児
の象徴能力、言語能力、社会性の発達に大きな役割を果たしていると述べ、共
同注意を早期療育の中核的な行動として扱う必要があると指摘している。
共同注意の成立を、系統的に環境条件を操作し、環境内の刺激との因果関係
から明らかにすることは、操作不能な認知的機能を前提としないという点で、
早期療育プログラムに対してより有効な情報の提供ができる。また、このよう
な観点はアセスメントにおいても必要である。なぜなら、自然な観察場面では
出現しない反応や機能が、環境整備によっては出現する可能性があるからであ
る。
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従来、対象者の日常環境のアセスメントを基に、指導・援助方法を立案する
ことの重要性が指摘され、生態学的 (ecological)アプローチ (Kaiser，1993; 加
藤， 1996)や PositiveBehavioral Support (Koegel， Koegel， & Dunlap， 1996) 
として、プログラム化されている。いずれのアプローチも、対象者の日常環境
のアセスメントを手続きに組み込んでいる。
日常生活でのアセスメントの利点として、標的行動の機能や反応型および指
導場面に含まれる刺激が、対象者の日常生活や好みと軍離することを防ぐこと
ができる。また、日常的な文脈や刺激を指導に取り入れること、および日常の
環境そのものを再構築することによって、日常場面においてより多くの学習機
会を保障することができる、ということがあげられている。
Positive Behavioral Supportの中でも、日常生活において対象者の行動を
維持している「先行条件j や「後続条件j を操作したシステマティックなアセ
スメントは、行動問題に対する機能分析を中心に行われ、成果をあげている
(Anderson & Freeman， 2000)。
重度のコミュニケーション障害をもっ白関症児のコミュニケーション行動に
ついても、機能分析をもとにして指導を立案することに意義があると考える。
なぜなら、自然な観察場面では生起しなかった反応型や機能が、環境の刺激を
操作することによって出現する可能性があるためである。また、既に日常生活
において「先行条件」および「後続条件J となって、子どもの行動を維持して
いる刺激を指導に利用することが可能となるからである。
そこで、本研究は日常場面における対象児の行動レパートリーの評価を基に、
指導を立案するという手続きを用いることとした。まず、「環境の中の刺激Jr子
どもの反応Jr大人の反応(応答)Jという枠組みを用いて、自然な環境におけ
る子どもの前言語的コミュニケーション行動をアセスメントする。そして、前
言語的コミュニケーション行動によって、相互作用が成立している文脈を用い
て、複数の反応が協応して出現するために必要な環境整僚の条件を検討する。
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1. 目的
物理的な要求を満たすような場面ではなく、事物を媒介して大人とのやりと
りを要求するという相互作用の場面を用いて、「指さしJ と「大人の顔を見る j
行動が協応反応として成立するための環境条件を明らかにすることを目的とし
た。
2. 方法
(1 )被験者
研究 lと同様の女児 1名を対象とした。対象児は医療機関にて自閉症との診
断を受けていた。公的な相談機関における田中ビネ一知能検査による判定では、
知的障害の程度は重度であった。研究 1実施時の生活年齢は 5歳 8ヶ月であっ
た。 5歳 8ヶ月時における津守式乳幼児精神発達検査 (1-----3歳児用を社会、
言語領域のみ使用)による発達年齢は、社会 2歳 9ヶ月、言語 1歳 6ヶ月であ
った。食事、着替え、小便など基本的な生活習慣は自立していた。大使のみ大
人の介助が必要であった。
物を要求する時にのみ、発声とマニュアルサインを使用することができたが、
その他に機能性をもった発声はなかった。自分の興味のある物を、大人に見て
もらうために持ってきたり、指をさしたりすることはなかった。「てJiぱj と
いったいくつかの単音の音声模倣が可能となっていた。他者から音声模倣を求
められると、緊張の高い発声が生起することが多かった。粘土、しゃぼん玉な
ど感覚刺激が得られる遊びを好み、ビデオの同じシーンを繰り返し見るという
ようなひとり遊びが中心であった。ただし、絵本を介した場面では他者とかか
わりながら遊ぶことができた。絵本を介した遊びは、自分の好きなキャラクタ
ーの名前を大人に言ってもらったり、関連する歌をうたってもらうことを好ん
だ。要求が満たされない時や日常の決まった流れを崩すようなことがあると手
を噛んだり、奇声を発することがあった。中耳炎のかゆみや暑さといった生理
的な不快感でも同様のかんしゃくを起こすことがあった。
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(指さしの機能分析)(2)日常アセスメント
母親との面接において、家庭で対象児の指さしがどのような場面で生起する
をもとに、指開き取り調査の結果(表 3)のかについて開き取り調査をした。
導室内において母親とのやりとりをビデオに録画した。ビデオ録画の解析から、
(図 18)。指さしの機能分析を行った
後続条件
物品を受け取る
大人の行為を視聴する
(例えば，大人の歌を聴く)
言語応答を得る
(例えば、命名を聴く)
言語応答を得る
ド先行条件
手の題かない位置にあ
る物品/物品の写真(一]
????? ???? ????????
絵本のイラスト
音声による震問(例えば、
fOOIまどっち?J) 
要求に対す
るj芯答
( * ) 指さし行動+大人の顔を見る行動+発声(協応反応)
反応型の協応と拡張
指さしの機能分析
図中の先行条件と後続条件は、既に日常生活で対象児の指さし(単一反応)の
生起を維持している環境条件を示す。太線で示した先行条件と後続条件を、場面
設定として利用した。(* )は研究 4における標的行動を示す。
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図 18
(3)刺激
対象児が母親と一緒に絵本を読んでいる時に、指さしが観察されたキャラク
ターの絵本 4冊を刺激として用意した。
(4)セツティング
4冊の絵本は、対象児の手が届く位置に置き、自由に絵本を交換できるよう
にした。対象児と大人は机をはさんで対面して座り、対象児が選んだ本を机上
に置いた。遊び相手の指導者は、対象となる子どもの遺 1回のコミュニケーシ
ョンの指導を数年間行ってきた者がつとめた。絵本を介した遊びの場面では、
指導者と母親に対して間程度のやりとりが成立していた。
(5)実験条件・実験計画
指さしのアセスメント(図 18) から、絵本に対する指さしには、「大人の行
為(例えば、イラストにちなんだ歌をうたったり、子どもと一緒に踊ること)J 
を要求する場合と「言語応答(例えば、イラストに命名すること)Jを要求する
場合の 2つが観察された。ベースラインおよび指導での大人の対応は日常場面
と同じくするため、対象児が指さしの後に、踊りのふりや決まった発声を行っ
た場合には、「大人の行為jの要求として、イラストにちなんだ歌やおどりをし
て対応した。それ以外の場合には、「言語応答j の要求として、イラストへの命
名を行った。
実験計画は、日常生活での随伴性のまま測定するベースライン条件と時間遅
延法とプロンプトを適用する介入条件を比較する A-B デザイン
CHartmann， 1984) を用いた。
ベースラインでは、大人からの働きかけは行わず 5分間の観察を行った。自
発的な指さしが出現したら直ちに、先述の条件にしたがって対応した。
指導では、刺激に対して発声を伴った指さしと「大人の顔を見る j 行動が協
応して出現した場合には、正反応としてベースラインと同様の対応を行った。
ただし、言語応答で対応する試行では、くすぐりなどの身体接触も反応に槌伴
させるようにした。
指さしもしくは指さしと発声のみの場合は、 3秒間の時間遅延法を適用した。
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絵本を読む場面では、約 3秒の間に大人からの応答がないと子どもの注意が次
の刺激へと移ってしまうことが多かったため、遅延時間を 3秒間に設定した。
3秒間の問に、正反応が出現しなかった場合には、対象児の名前を呼んで f大
人の顔を見る j ように促した。指さしと「大人の顔を見る J行動が協応反応と
して出現しでも、発声が伴っていない場合には、大人が正反応のモデルを提示
した。指さしの出現から、大人が対応するまでを 1試行として、 5分間の観察
を行った。
(6)従属変数
「大人の顔を見る j 行動は、対象児の顔が大人の顔に対して向けられること
とした。標的行動は、指さしに「大人の顔を見る j 行動、および発声が伴った
協応反応とした。最初の指さしが生起してから、 3秒間経過するまでに、標的
行動が自発的に出現することを、正反応とした。
(7)信頼性
独立した 2名の観察者間の一致率を信頼性の指標とした。全セッションのう
ち、 42%のセッションについて一致率を算出した。その結果、 93%の一致率を
得た。
(8)倫理的配慮
指導への参加は任意であること、参加に同意しないことをもって不利益を受
けないこと、上記の実験条件による指導の意義、目的、方法、期間、記録の管
理方法について、事前に保護者に口頭にて説明し理解を求め、実験実施の了承
を得た。また、結果の公表については、対象となる個人が特定されないよう、
匿名性に留意し結果を記載する旨を口頭で説明し理解を求め、公表の了承を得
た。指導は全て保護者同席のもとで行い、指導途中で保護者より中断の要請が
あった場合には、ただちに従うことを事前に説明した。
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3. 結果
(1 )日常アセスメント(指さしの機能分析)
実験開始時における家庭での指さしのエピソードを表 3に示した。この結果
をもとに、指導室内でアセスメント場面を設定した。その結果 絵本のイラス
トに対する指さしは、イラストにちなんだ歌をうたったり踊ったりという大人
の行為を要求する場合と、名前を言うことを要求する場合の 2つの後続事象で
維持されていた。いずれの指さしもコミュニケーション相手に顔を向ける行動
を伴って出現することはなかった。
(2)指さしに「大人の顔を見る j 行動、および発声が伴った協応反応の出現
大人の行為を要求した試行と言語応答を要求した試行での正反応の出現頻度
を図 19に示した。
ベースラインでは、両条件ともに正反応は出現しなかった。誤反応の主なタ
イプは、指さしのみ、もしくは発声を伴う指さしのみの場合であった。「大人の
顔を見る J行動が伴った指さしは生起しなかった。
ブロック 4、5においても、ベースラインと同様に、「大人の顔を見る j行動
を伴わない指さしのみ生起した。ブロック 6から、正反応が出現しはじめ、 2
つの後続条件の両方で、協応した反応が維持された。ただし、ブロック 10およ
び 11では、絵本のイラストをつかんで食べるふりをするようなひとり遊びが出
現したため、正反応の生起が減少した。
61 
ペースライ:ノ き鱒 《ー スライン ?鱒
本 令
∞3 ω3 
毘¥ 
思¥2 
-2 
i刷。1 i刻。1
2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
セッ泊ン セァニ4ン
大人の行為の要求 言言寄搭の要求
図 19 協応反応の生起頻度
5分間の観察において自発的に生起した、「指さし j に「大人の顔を見る」行
動、および、発声が伴った協応反応の生起頻度を示す。
4. 考察
対象児は無発語自閉症児であり機能的な音声言語をもたないが、図 18に示す
ように、指さし行動を日常場面において機能的に使用していた。しかし、使用
される場面は物品を要求する場合や、質問(他者からの言語的刺激)に応答す
る場合などに限られており、他者と注意を共有することを目的とした叙述的な
場面では観察されていなかった。また、要求場面においても「大人の顔を見る j
行動がコミュニケーション行動として生起することはなかった。
本研究では、環境整備として①「日常的に子どもが好んで遊ぶ遊具、他者と
一緒に見ることができる遊具の使用心②「開き手が子どもに即座に応答せず、
子どもの反応があってから応じるやりとりの時間の操作(時間遅延法)J、③「聞
き手が同じ事物を見た結果として、開き手が驚いたり誉めたり、子どもの求め
るやりとり遊びを始めたりすること j を行った。
その結果、大人との相互作用場面において、指さし行動、「大人の顔を見る j
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行動、および発声が協応した反応として出現するようになった。協応反応で必
要となる反応型は、すでに獲得されているものであった。そのために、環境条
件を整えるだけで、個々の反応型を形成することなく生起するようになったと
いえる。
このことから、定型発達幼児で観察されるような「母親を見ながら物を指さ
し発声する」という協応反応は、自閉症児においては「母親とアイコンタクト
をとる j、「対象物に向かつて指さしをする j、「母親に向かつて発声をする j と
いう個別の反応としてしか出現しない環境条件と、時間遅延法のような刺激条
件の操作によって協応反応として出現する環境条件の 2つがあると考えられる。
したがって、アセスメントにおいて最も重要な観点は、ある反応が生起した
か生起しなし、かという 2分類ではなく、どのような環境条件下であれば反応が
生起するのか、または生起しないのか、という行動レパートリーを引き出す機
能をもった環境条件を評価することであろう。
本研究では、日常場面でのアセスメントから既に大人との相互作用が成立し、
対象児の反応が大人とのやりとりによって強化されやすい場面を利用して行っ
た。つまり、対象児の絵本への指さし行動に対して、大人の対応が強化刺激と
して機能している場面であった。そのために、指導場面での大人の存在が「大
人を見る j 行動の弁別刺激として機能を獲得しやすかったと考えられる。コミ
ュニケーション障害をもっ自問症児の言語指導においては、子どもの反応が強
化随伴性によって維持されている環境条件をアセスメントし、利用していくこ
とによって機能性をもった環境を設定することができるといえる。
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第 5節 発語のある自閉症児の見立て遊びと言語表出(研究 5)
象徴遊びとは、子どもが想像したことや実際の生活の中で経験したことを、
事物や身ぶりで表象して表現することであり、見立て遊び、あるいは、ふり遊
びなどとよばれている。このような遊びは、定型発達の幼児では 2歳ごろから
活発に行われるようになる。 2歳からはじまる見立て遊びについて、 Piaget
(1945) は、①「税中心化J、② f脱文脈化j 、③「統合化j という 3つの段
階があると指摘している。
①「脱中心化Jの段階では、遊びの中で道具を使うようになり(例えば、お
皿からスプーンですくう)、他者や人形が遊び相手として加わるようになる(例
えば、母親や人形の口元にスプーンをもっていったり、 「どうぞJ と言って渡
したりする)
②「脱文脈化j の段階では、見立てが始まる。見立ては、実物を模したおも
ちゃを、本物のように模倣して使用することから始まる。その後、実物とは物
理的な類似性が低い物を、実物の代用品として見立てることへと変化する(例
えば、小枝をスプーンに見立てる)。また、用途が決まっている物では、その
使用方法を知っていながら、別の物に見立てるようになる(例えば、バナナを
受話器に見立てる)。この見立ては、既にその物の習慣的な意味や使用方法を
知っていながら、自ら新しい意味を加えている。象徴機能としては、より高次
な段階にある。
「脱文脈化j の最後の時期には、自の前にないものを、あたかもあるかのよ
うに身ぶりで表現することが始まる(例えば、コップがなくても手を口にもっ
ていって飲む身ぶりをする)。遊びの内容にも変化があらわれる。実際に経験
した生活を再現することから、実際に経験したことではない想像を表現するよ
うになる。
③「統合化j の段階では、それまで単発の行為で終わっていたものが、特定
のテーマにそって連鎖していくようになる。定型発達の幼児では、このような
遊びの質的な変化が 2歳前後から 3歳までの簡に生じる。
遊び相手についても各段階で特徴がある。 I脱中心化j の段階では、遊び相
手は子どもからの一方的な行為を受ける役割だが、次第にやりとりの相手とな
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る。そして、 「脱文脈化Jの段階では、役割をもって遊びに参加するようにな
る。このようなあそびの参加者が役割を演じるごっこ遊びは、 3歳ごろから活
発に行われるようになる。
自閉症児においては、このような遊びの発達がみられないといわれている。
自閉症児の遊びを観察した研究では、ほとんどの自閉症児が象徴遊びを行って
いない。象徴遊びができる自閉症児の場合においても、その象徴遊びはステレ
オタイプであり、定型発達幼児の象徴遊びにみられるような創造的な見立てや
遊びの発展や変化を欠いている (Ungerer& Sigman， 1981)。また、知的・言
語レベルをマッチングした知的障害児、および、言語障害児と比較した観察研
究においても、機能的におもちゃを使った遊びと象徴遊びの出現が、質と量と
もに有意に低いことが報告されている (Mundy，Sigman， Ungerer， & Sherman， 
1987)。
このように、自閉症児は事物を機能的に使用したり、象徴的に使用したりす
る遊びの発達に障害があることが多くの観察研究によって示されている。さら
に、これらの研究は、自閉症児の象徴機能の遅れは自閉症の中核的な障害であ
ると指摘している。しかし、遊びの発達には、象徴機能の発達だけでなく、他
者とのやりとりという社会的相互用の発達という側面もある。社会的相互作用
は、他者の表情、ことばかけ、接触などといった社会的な刺激への応答性や動
機づけがなくては維持されない。
Dawson， Toth， Abbott， Osterling， Munson， Estes， & Liaw(2004)は、自閉
症児は社会的な行動を始発し、維持するための固有のフィードバック系の神経
システムに障害があるために、この社会的行動の動機づけの障害が起きている
と指摘している。象徴機能の障害以外にも、自開症児が苦手とする社会的な刺
激への応答性や動機づけといった変数が、象徴遊びの発達に大きく関わってい
ると考えられる。
したがって、遊びの障害を、象徴機能というような自閉症児の内的な原因の
みに帰結するのではなく、介入条件を導入した研究によって、発達の可能性を
示す必要がある。実際に遊びを指導して、遊びの獲得のための環境側の変数を
同定し、言語機能あるいはコミュニケーション発達の関係を示した研究は非常
に少ないが報告されている。
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奥田・井上 (1999) は、強いこだわりをもっ自閉症児を対象に次のような条
件で遊びの指導を行った。対象児の一人遊びを大人が模倣すること、対象児か
らの接近や要求に応じることから始まった遊びを展開すること、対象児が自発
した単一の行動だけでなく、次の展開につながるような行動全てに応答するこ
とであった。その結果、対象児から自発的に開始された大人との相互作用の累
積時間が伸び、会話のやりとりが増加し、役割交替を必要とする協同的遊びが
自発的になされるようになった。コミュニケーションでは、要求や叙述の発話
の出現率が高まったと報告している。奥田・井上の研究では、子どもの多様な
行動について、大人からの応答を受けた結果としてそれがどのように変化した
のかという観点から評価・分析することによって、子どもの遊びの発達とコミ
ュニケーションの変化を明らかにしている。
このような指導方法は、行動理論の観点から、ピポタノレ反応指導法 (Pivotal
Response Training)としてカリフォルニア大学の研究グループによって体系化
されている (Koegel et a1.， 1999; Schreibman， Stahmer， & Pierce， 1996; 
Stahmer， 1995)。この指導法は、子どもの動機づけを高い水準で維持すること、
そして、子どもが環境内の複数の多様な手がかりに対して、自分自身で選択し
自発的に反応を生起させることを目的としている。
Stahmer (1995)は，精神年齢 2.5歳以上の生活年齢 4歳から 7.5歳までの自
閉症児 7名に対して，従来行われているような言語指導とピポタル反応指導法
を用いた象徴遊びの指導を行っている。その結果、象徴遊びやふり遊びの成立
が促進され、言語指導だけでは増加しなかった相互作用が、象徴遊びの指導の
後では増加したことを実験的手法を用いて明らかにしている。しかし、 Stahmer
(1995) の研究では、ピポタノレ反応指導法を用いた遊びに含まれる環境要因の
中で、どの条件が象徴遊びの成立に影響したのかについては検討されていない。
そこで本研究では、これまでの研究では明らかにされていない見立て遊びの
出現を促す環境条件について、実際の指導を通して検討することを目的とする。
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1. 自的
自閉症児への遊びの指導において、いくつかの環境条件を操作することによ
って、見立てを中心とした象徴遊びが成立するための環境条件を同定する。指
導は、人的な条件として、ピポタル反応指導法に加えて、時間遅延法を用いて
行う。物理的な条件として、 Thorp，Stahmer， & Schreibman (1995)が、見立て
遊びの出現を促す効果があると指摘している多義的な事物を遊具に加える。本
研究では多義的な遊具として積み木を使用する。遊びを続けるために必要な遊
具の種類が足りない状況を設定する。
さらに、見立ての出現を促す環境条件が、言語表出に与える影響について検
討することを呂的とする。
2. 方法
(1 ) 被験者
医療機関にて自閉症児と診断を受けた男児 1名。知的障害児通園施設に通っ
ていた。研究開始時は、生活年齢 5歳 8ヶ月、誇葉年齢 2歳以下(絵画誇葉検
査)で、要求時に l語文での発話が可能であった。要求は事物の名称を繰り返
して言うことが多く、動詞を使用して表現することは少なかった。例えば、日
常生活でジュースが欲しいときには、母親に「ジュース」と伝えても「ほししリ
「飲むj という動詞が伴うことはなかった。また、飲んだ時に f冷たいJrおい
ししリというような状況にあったコメントをするようなことはなかった。要求
以外の発話では、相手を見るなどの前言語的コミュニケーション行動を伴わず
に、一方的に事物に命名することが多かったが、指導開始時にはやりとりの途
中で相手を見る行動が出現し始めていた。自分の誤りを指摘されると、自分の
頭を叩くという自傷行為がみられた。
本指導を開始する 2ヶ月程前から、母親は親支援の一環としてピポタル反応
指導法の指導マニュアル (Koegelat al.， 1989) に基づいた、日常の遊びにお
ける関わり方の指導を受けていた。指導開始前には、粘土遊びゃ折り紙などの
時に、母親や指導者の見立て遊びを模倣できるようになっていた。家庭での遊
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びでは、事物の見立ては自発的な見立てには移行していなかった。
(2) 刺激
子どもが日常生活の中で好んで行っている遊びを事前に調査した。調査は、
子どもが選んだ遊具とその遊び方や母親との間で生じたやりとりについて、母
親に記入してもらった。その結果から、母親との遊びの中で頻繁に行われてい
たままごと遊びを場面として選択した。
ままごとの調理道具(包丁、錦、コンロ、など)、ままごとの食材(パン、ウ
ィンナ一、など)を 1食分として数個、積み木(直方体、円柱体、など)を、
それぞれ子どもと大人の 2セット分用意した。ままごとの食材は、包丁を使っ
て切ることのできるものと切ることのできないものなどを混ぜて使用した。積
み木のみを、 Thorp ら(1995)が、見立て遊びを出現させる条件として提案した
多義性のある事物 (ambigousitems) にあたる教材として使用した。
(3) セツテイング
被験者と遊び相手の大人は机をはさんで向かい合って椅子に座った。間にあ
る机に遊具を全て置いた。遊んでいる問、子どもは机の上に置かれた遊具を自
由に手に取ることができるようになっていた。遊び相手の指導者は、対象とな
る子どもの週 1回の遊びとコミュニケーションの指導を 1年以上行ってきた者
がつとめた。指導者に対しては、母親に対するときと同じように 1語文での自
発的な要求がみられた。
(4) 実験条件・実験計廼
実験計画は、ベースライン条件での測定に続けて条件を変更し、再度ベース
ライン条件に戻す A-B-Aデザイン (Hartmann，1984) を変形させた A-B-C-D-B
デザインで行った。 A-B-Aデザインのように、再度ベースライン条件に戻して
いないため、日常生活と向条件での指導効果の検証は行っていない。 C-Dにつ
いては前の指導の持ち越しの効果が否定できない。そのため結果と考察には、
C-Dフェイズの条件は必要な条件であっても、その条件のみで十分であるとは
いえないという制約がつく。
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寅い物をしてきた食材を使って、ご飯をつくって食べるというおままごとの
ストーリーを設定した。 1食分のストーリーの行動連鎖を表 5に示した。 1自の
行動連鎖を lブロックとして、 lセッションで 4ブロック実施した。本研究は、
6セッション (2ヶ月間)のデータを分析した。
し¥ずれの条件においても、指示的なかかわりとして、子どもの遊びが止まっ
てしまったときに 1"-'してみょうかj と誘いかけるようにした。また、ピポタ
ノレ反応指導法に基づいた槌伴的なかかわりとして、子どもの行為に対して直ち
に、子どもの行為をそのまままねること、子どもの行為を「切れたJr焼けたJ
などのように言語化すること、「ジョキン(切る音)J rジュージュー(焼く音)J 
など、擬音化することなどを行った。道具の使用や積み木の見立てのそデ、ルは、
遂行の機会になってから 5秒経過した後に声かけをし、それでも遂行されない
場合に提示した。
表 5 指導における行動連鎖
1 . 食材を翼ってくる
(2mほど離れた大人からもらってくる)
2. 包丁で食材を切る
3. 鍋に食材を入れる
4. 食材を焼く/ゆでる
5. 食材を血に盛りつける
6 . rいただきますJをする
7. フォークやスプーンで食べる
8. rごちそうさまj をする
9. 食材をかごに片づける
1食分のストーリーを行動連鎖で示した。道異の使用や積み木の見立ての機会は、
行動連鎖の 2、4、7で主に設定された。
1)ベースライン(以下、表札図 20--22中では Bしと示す)
各条件での大人のかかわり方、物理的な環境設定を表 6に示した。ベースラ
インでは、必要な道具と食材を全て用意し、道具の機能的な使用方法をモデル
提示して、行動連鎖(表 5) を形成した。
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2) 多義性のある事物を加えた条件(以下、条件 A)
ベースラインの条件に積み木を加えて実施した。見立てのモデルは提示しな
かった。
3) 見立てのモデル提示条件(以下、条件 B)
条件 Aと同じ設定で、自発的な見立てがない場合には、時間遅延の後に、積
み木を食材として見立てることをモデル提示した。例えば、立方体の積み木を
カレーの肉や円柱の積み木をジュースに見立てる、などを行った。
4) 行動連鎖中断条件(以下、条件 C)
必要な道具を抜き、見立てで補完しなくては、行動連鎖が中断してしまう場
面を設定した。自発的な見立てがない場合には、時間遅延の後に、積み木を調
理の道具として見立てることをモデル提示した。例えば、直方体の積み木をフ
ライ返しゃスプーンに見立てる、などを行った。
表 6 条件の設定
大人のかかわり方 環境設定
条 指示的 モデル提示 積み木 道具
{牛 随伴的 道具の機 積み木の
かかわり 能的使用
見立て
BL 。 。 × 無 充足
A 。 。 × 有 充足
B 。 。 0食材に見立 有 充足
てる
C 。 。 0調理道具に 有 不足
見立てる
実施した項呂をO、実施しなかった項目を×で示した。
(5) 従属変数
積み木を食材や調理の道具に見立てて使用することを見立てとして記録した。
また、見立てに伴って出現した発話を記録した。遊びの中で出現した自発的な
発話を記録した。
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(6) 信頼性
大人の見立ての模倣、自発的な積み木の見立て、遊びの中で出現した発話に
ついてのそれぞれの生起数、発話した語数について 2人によって記録された。
また実験の目的について知らされていない観察者によって、 VTRを用いて全
試行の 50%の観察がなされた。 2名の観察者の一致率は平均 81.2%であった。
(7) 倫理的配慮
指導への参加は任意であること、参加に同意しないことをもって不利益を受
けないこと、上記の実験条件による指導の意義、自的、方法、期間、記録の管
理方法について、事前に保護者に口頭にて説明し理解を求め、実験実施の了承
を得た。また、結果の公表については、対象となる個人が特定されないよう、
匿名性に留意し結果を記載する旨を口頭で説明し理解を求め、公表の了承を得
た。指導は全て保護者同席のもとで行い、指導途中で保護者より中断の要誇が
あった場合には、ただちに従うことを事前に説明した。
3. 結果
(1 )見立ての出現
見立ての出現を図 20に示した。ままごと遊びは、もともと本児の遊びのレパ
ートリーにあったため、行動連鎖の獲得は容易にすることができた。
条件 Aでは、積み木を積んで遊んでいた。続く、条件 Bで積み木の見立ての
モデルを提示すると、模倣による見立てが出現するようになった。その後、自
発的に遊びの中で、積み木を食材などに見立てるようになった。
条件 Cでは、必要な調理道具などが足りない場面を設定した。したがってこ
の条件では、積み木を道具に見立てるか、あるいは、積み木を使わずに動作で
見立てることで補完しない限り、行動連鎖が中断してしまう。このような場面
では、自発的な見立ての出現がより促されると予測された。しかし、道具が足
りないという状況に対して、自ら新たに積み木を道具に見立てることはなく、
モデル提示が必要であった。モデ、ル提示から徐々に自発的な出現へと移行して
いった。モデノレの模倣から自発的な遂行へと移行することで、見立ての生起頻
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度は条件 Bよりも上昇した。
積み木を自発的に新たな物へと見立てる行為としては、指導者が積み木をフ
ォークに見立てた時に、積み木の見立てを模倣して「はしj と言ってから食べ
るふりをすることや、指導者が「ソース j と言って積み木を見立てると fマヨ
ネーズJ と言いながら見立てを模倣するということが観察された。また、欠け
ている部分を補うような身ぶり(例えば、円柱の積み木をジュースの缶に見立
て、プノレタブを指で引っ張るような動きでふたを開けるふりをすること)も模
倣から自発反応へと移行した。
全ての条件を通して、積み木を食材や道具として、動き自体から新たに見立
てて使用することはなかった。しかし、大人と問じ動きに違う命名をするとい
う見立てが増加した。
再び条件 Aでモデノレ提示をしないようにしたが、本児の見立て遊びは維持さ
れた。
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図 20 ブロックの見立ての生起頻度
Tは指導者、棋は母親が遊び相手になった試行を示す。条件 Aは、多義
性のある事物を加えた条件、条件 Bは、見立てのモデル提示条件、条件 C
は、必要な道具が足りない行動連鎖中断条件を示す。
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(2) 見立ての出現が言語表出に及ぼす影響
条件 Bに入り、見立てが出現するようになると、見立てに伴って「ジュージ
ューJと焼く音や「切れたJIし1ただきますj というように、見立てながら状況
を説明する発話が出現するようになった。これらは、音声の模倣から自発的な
発話へと移行した(図 21)。
同様に、条件 Bに入ってから命名の出現頻度が増加した。このほとんどが自
分の見立てを命名することによって生起している。また、日常の会話やままご
と遊びでは生起していなかった擬態語も、見立てを模倣する際に行為と一緒に
模倣したために、生起頻度が増大した。
見立てを伴わない発話においても増加がみられた。ままごと遊びの流れに沿
って九、いにおいJIおいしいjといった自発的な発話の生起頻度が増加した(図
22のその他の文脈にあった発話)。このような子どもからの発話に大人が応答
することで、事物の受け渡しだけでなく言語を介したやりとりが増加した。
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図 21 見立てに伴って出現した自発的な発話の生起頻度
T rま指導者、問は母親が遊び棺手になった試行を示す。条件 Aは、多
義性のある事物を加えた条件、条件 Bは、見立てのモデル提示条件、条
件 Cは、必要な道具が足りない行動連鎖中断条件を示す。
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図 22 自発的な発話の生起頻度と分類
7は指導者、院は母親が遊び相手になった試行を示す。条件 Aは、多
義性のある事物を加えた条件、条件 8は、晃立てのモデル提示条件、条
件 Cは、必要な道具が足りない行動連鎖中断条件を示す。
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4. 考察
(1 )見立ての出現を促す環境条件
自開症児における見立て遊びの出現を促す環境条件として、①先行刺激の選
択、②対人刺激の待問配置、③後続刺激が必要であることが明らかとなった。
見たて遊びの出現に効果があった①先行刺激の選択として、「日常的に子ども
が好んで遊んでいたり、子どもの興味のある物を使用すること jがあげられる。
これはピポタル反応指導法の指導条件のひとつでもある。対象となった子ども
が、日常的に行っているままごと遊びにおける環境条件を、系統的に操作した。
その結果、それまで見られなかった見立て遊びが出現するようになった。子ど
もが日常的に自ら選択している遊びゃ遊具を使用することで、遊びへの興味や
関心を高めることができたといえる。社会的な相互作用への動機づけが低い自
閉症児とって、遊びへの動機づけを高めることは重要な条件である。
言語的な指示では出現しなかった見立て遊びが、モデルの模倣から自発へと
移行した。このことから「言語的な指示ではなく、大人が見立てのモデノレを遊
びの流れの中で示すこと j が重要であることが示された。ピポタル反応指導法
では、ひとつの遊具を大人と子どもが交互に使うことでモデル提示の機会を増
やすことを提案している。本研究では、事物を交互に使用しなくても、大人が
見立てのモデノレを示し それを子どもが模倣し、大人が賞賛するということを
繰り返すことによって見立て遊びが出現するようになった。子どもが能動的に
関わっている遊びのモデノレを大人が提示すること、子どもがそのモデルを模倣
すること、そして子どもの模倣を大人が随伴的に賞賛することが重要な変数で
あることが明らかとなった。
先行刺激の選択の中の物理的な条件として、 Thorpら(1995)が提案した「多
義的な物品を見立ての刺激として使用すること j があげられる。しかし、多義
的な物品を使用した場合に、ただ提供するだけでは見立ては生起しなかった。
多義的な物品の見立てのモデルを示すことが重要な条件であった。
②対人刺激の時間配置として、「開き手は子どもの遊びに即座にモデルを与え
ず、少し待ってからモデノレを提示すること j によって、模倣や自発的な見立て
の出現が促された。この大人が待っている間が、子どもが自発的な行動を出現
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させる機会を与えることになる。大人の関わり方は、質や量だけでなくタイミ
ングも条件として作用している。このような大人の関わり方の時間の調整も、
見立て遊びの出現を促進する重要な環境条件のひとつといえる。
③後続刺激においては「子どもの行動全てに対して随伴的に即座に、子ども
の行動を言語化したり、そのまま真似、たりして応答すること Jがあげられる。
このような関わり方が、子どもの遊びゃ社会的な相互作用への動機づけを高め、
自発的な行動の生起を促したと考えられる。
以上のような環境整備によって、自開症児においても、見立て遊びが模倣か
ら徐々に自発的な見立て遊びへと変化していくことが示された。模倣から自発
へという経過から、自関症児の遊びの発達には、模倣が遊びの中で成立してい
ることが大切である。子どもの遊びへの動機付けを高めるためのかかわりであ
るピボタル反応指導法によって、遊び棺手の行為を模倣するということを、遊
びの中で十分に成立させておく必要がある。
本研究では、定型発達幼児の見立て遊びとは異なる発達様相もみられた。多
義的な事物を、その動きから創造的に見立てることはなく、大人と同じ動きに
異なる命名をすることにとどまった。命名を変えて見立てる物を変化させるの
ではなく、動きから創造的に見立てることに必要な環境条件についてさらに検
討する必要がある。
(2) 見立ての出現を促す環境条件が言語表出に及ぼす影響
本研究の結果では、多義的な物品を使用した見立ての模倣にともなって、見
立てた物の名称やその動きの擬音誇や擬態語を自発的に表出するようになった。
また、それまでほとんどみられなかった遊びの中での発話がみられるようにな
った。
Thorp ら(1995)が提案した「多義的な物品を見立ての刺激として使用するこ
とj は、自発的な発話を促す効果があった。おままごとの遊具を使用している
ときよりも、積み木を見立てているときの方が、場を補完するような擬音語や
何に見立てたのか説明するような命名が多くみられた。多義的な物品を環境条
件として活用できるような設定について、今後さらに検討していく必要がある。
遊びを通した言語指導やコミュニケーション指導として、言語発達遅滞のあ
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る子どもを対象として、あらかじめ自標となる誇棄を決めて、遊びの中で集中
的にモデル提示を行う方法 (EllisWeismer， Murray-Branch， & Miller， 1993) 
がある。この指導では、目標となった語棄のモデノレの提示と使用回数を最も多
くするための場面があらかじめ設定されている(例えば、「食べる j ということ
ばを自標にした場合、様々な状況で「食べる J ことが繰り返される遊びが設定
される)。また、ダウン症児を対象とした研究では、語棄だけでなく、おやつ作
りというような活動の中で、子どもが果たす役割もスクリプト(台本)として
設定し、段階的に子どもに教示していく方法(小野里・長崎・奥 2000) が提
案されている。
いずれの指導法も文脈を設定した遊びゃ活動を通して言語の獲得をねらって
いる。そして、モデ、ノレ提示を教示に使用している点が、本研究との共通点であ
る。一方、これらの研究は、社会的な刺激への応答性にあまり困難がない言語
発達遅滞児やダウン症児を対象としている。
本研究では、社会的な棺互作用に困難がある自閉症児を対象としているため、
子どもの社会的刺激への動機づけを高める操作を行った。先行刺激の選択にお
いて子どもの選択を重視すること、および、後続刺激として随伴的に大人が対
応することである。これらの変数が、発話を伴った見立てを出現させたと思わ
れる。
見立てでは、黙って見立てるのではなく、何に見立てているのか、どのよう
な状況なのかを説明するような叙述的な発話が多くみられた。叙述的な発話は、
開き手の応答やコメントを求めて行われるものである。叙述的な発話が維持さ
れるためには、開き手の応答が社会的な強化として機能している必要がある。
ピポタノレ反応指導法によって、社会的な刺激への動機づけが高められたことに
よって、叙述的な言語表出への促進効果があったといえる。
自閉症児は、要求機能に比べて叙述機能のある言語に遅れがある。今後、ピ
ポタル反応指導法を用いた見立て遊びの指導によって獲得されたことばが、日
常生活への般化するかについて検討する必要がある。
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第 6節 言語模倣ができる自開症児の機能的な遊びと模倣の生起頻度の促進
(研究 6)
幼児期の自閉症の指導法である包括的指導法は、日常生活のコミュニケーシ
ョンの機会を捉えて指導を行う機会利用型指導法 (Hart& Risley， 1975; 出
口・山本， 1985)から始まり、近年では、ピポタル反応指導法(以下、 PRT;Koegel 
et al.， 1989) として手続きが標準化されている。
表 lに示すように、包括的指導法と従来行われてきた集中指導法には、手続
きにいくつかの相違点がある。包括的指導法は子どもと大人が遊んでいるだけ
のように見える。しかし、指導場面の刺激機能の分析を行うと、適切な刺激に
よる子どもの行動の制御、強化、動機付けに関する応用行動分析学の原理が系
統的に応用されていることがわかる (Delprato，2001)0 
また、この 2つの指導法は、どちらも親が指導の主体となることが多い。集
中指導と包括的指導が親の行動に及ぼす影響について比較した研究が報告され
ている。
Koegel， Bimbela， & Schreibman(1996)では、集中指導を行っている親 (10
家庭)と包括的指導を行っている親 (7家庭)の様子について、第三者が印象
評定を行った。評定は、親子間でやりとりのあった場面を含んだ夕食時の 5分
間のビデオ録画を用いて行われた。このビデオ録画について、関心度、幸福度、
ストレス、コミュニケーション態度が評価された。
その結果、全ての項目において、包括的指導の方が肯定的な評価を得たと報
告している。夕食時の親子の相互作用が、包括的指導の実施方法を学んだ親の
方が、集中指導を学んだ親よりも、子どもとの相互作用に関心を示し、すぐに
子どもを叱るといったストレス状態に陥ることが少なく、子どもに肯定的なこ
とばかけや対応をしていたということである。
この 2つの指導法は手続き上の相違点は多いが、指導の目的はどちらも「子
どもにより多くの学習機会を提供すること Jにある。できるだけ多くの学習機
会を、高度に構造化された人為的な試行によって提供するか、あるいは、日常
的な子どもの動機付けを利用することで提供するか、という点で異なるのであ
る。両者の指導法を相反することとして、どちらかを否定する必要はない。し
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かし、親の療育へのストレスやコストを無視した方法ではなく、療育としての
効果が高く、なおかつ殺の負担の低い指導法の開発が必要である。
1 . 自的
本研究では、親を指導者として指導する場合に、遊具を機能的に使用したや
りとり遊びの成立に必要な環境条件を検討した。また、相互作用のある遊びの
成立が音声模倣に及ぼす影響について検討した。
2. 方法
(1 ) 被験者
生活年齢 5歳 3ヶ月の女児 l名。 2歳 8ヶ月時に、大学付属病院にて「自関
傾向のある発達の遅れj との診断を受けた。津守式乳幼児精神発達検査の発達
年齢は、運動 4歳、社会 2歳 6ヶ月、言語 2歳 6ヶ月であった。いくつかの単
語の音声模倣が可能であったが、自発的に使用されることはなかった。
模倣行動は安定しておらず、音声と動作の模倣の両方で、何度も真似するよ
うに求められて模倣するという状態だった。音声模倣では、音をスムーズに産
出することができず、モデル提示から模倣まで数秒間かかることもあった。日
常の遊びでは、細々したおもちゃを並べて、眺めていることが多い。ままごと
の遊具を使って遊んでいたが、包丁で切ることができる遊具を次々と切るだけ
で、食べたり、調理したりというような遊びに広がることはなかった。
地域の療育機関で、週 l回 1時間の離散型オペラントと機会利用型指導法を
組み合わせた指導を受けていた。その他の専門機関に通うことはなく、統合保
育を受けていた。母親からの子育てや療育に関する相談は、選 1自の指導の中
で数分間行われていた。母親は指導者が実施する 1時間の指導を自由に観察す
ることができた。母親の主訴は「ことばを伸ばしたいJiどうやって遊んだら良
いかわからなしリということだった。
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(2) 刺激
子どもが日常生活の中で頻繁に選択する遊具を事前に調査した。調査は、子
どもが選んだ遊具、その遊び方、さらに母親との関で生じたやりとりについて、
母親に記入してもらった。その結果から、ままごとの道具 人形、自動車や電
車ミニチュア、道路や線路のミニチュア、パズル、積み木、ねんど、折り紙な
ど、本児の日常生活の中で自にすることが多い遊具を用意した。
(3) セツティング
子どもと母親が机をはさんで向かい合って椅子に座った。 1mほど離れた机の
上に遊具を全て置いた。遊んでいる問、子どもは机の上に置かれた遊兵を自由
に手に取ることができるようになっていた。子どもが選んだ遊具を、子どもと
母親の間の机に置いた。
(ヰ) 実験条件笹実験計画
親への 1時間の指導を「子どもと母親との遊びJI母親との遊びへのアドバイ
スJI実験者によるモデルとなる遊びJI母親との遊びJI母親との遊びへのアド
バイス Jによって構成した。指導は 6日間行い、 113 1時間の中で 1回"'"'2回実
施される「母親との遊びj を 1セッションとした。ピポタル反応指導法に含ま
れる刺激の機能を図 23に示した。
実施された 9セッションの実験条件は以下の通りである。実験は、 A-Bデザ
イン (Hartmann，1984) を変形させた A-B-Cデザインで行った。 A-B-Aデザイン
のように、再度ベースライン条件に戻していないため、日常生活と同条件での
指導効果の検証は行っていない。
1"'"'2回はベースラインとして、「母親へのアドバイス j を行わず、「実験者に
よるモデルとなる遊びj を見学してもらった。
3"'"'5呂田の「先行条件への介入j では、実験者が母親に対して、図 23に示
した先行刺激に関するアドバイスを行った。ここでは、母親の子どもへの関わ
り方について主にアドバイスをした。母親は、繰り返し言語指示を行うことに
よって子どもに遊具の使い方を伝えようとしていた。この言語指示から、遊具
の機能的な使い方を実際に見せて、その使用に随伴したことばを示すこと(モ
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デルの提示)へと変更することを中心に指導した。
また、「系統的な手がかり操作」として子どもの反応を少し待つようにとアド
バイスを行った。母親に時間遅延法の使用をすすめたが、遅延する時間につい
ては具体的に指示しなかった。
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自が合って)
-簡潔な指示と質問
@子どもの選択した物を使う
・できないことを続けて指示せず、
できることを混ぜる
・言語刺激よりも視覚刺激を利用す
る(やり方を見せるモデルの提示
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@復合性
-多様性と一貫性
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図 23 ピポタル反応指導法に含まれる刺激の機能
場面に含まれる刺激を先行刺激と後続刺激に分類した。この先行刺激と後続刺激
が適切に提供されることで、学習機会が成立する。
6"-'9呂田の「後続条件への介入Jでは、後続刺激に関するアドバイスを行っ
た。後続刺激については、必ず子どもの反応に応答すること、また、応答の内
容として、関連性のある社会的刺激の随伴(例えば、子どもの行為やことばを
そのまま真似る逆模倣、足りないことばを補う拡張模倣、行為の言語化)を行
うことを中心に指導した。
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(5) 従属変数
ままごと遊びの場面 5分間を観察場面とした。
母親の遊び方の変化として、遊びの中での学習機会の成立を観察した。学習
機会の成立は、母親から先行刺激が提示され、子どもが何らかの反応をして、
その子どもの反応に母親からの応答が随伴されることを 1回として記録した。
先行刺激を提示しても、子どもの反応がなかったり、子どもの反応に対して母
親が応答しなかったりした場合を未成立とした。
子どもの遊びの変化として、遊具を機能的に使用した遊びを観察した。まま
ごと遊びに関連する行為「食材を切る Jr鍋、フライパン、オーブンで焼く Jr自
分で食材を食べる Jr母親や人形に食べさせるJrポットからコップにお茶をく
むJrコップから飲むJr血に盛り付ける j などを 1回として記録した。遊具の
機能的な使用には、自発的に行った場合と母親の先行刺激の提示への反応とし
て生起した場合の両方を含む。また、遊びの中での言語模倣について、学習機
会毎の母親の提示した先行刺激への反応を記録した。
(6) 信頼性
学習機会の成立、未成立の回数、遊具の機能的な使用の出現回数、言語模倣
の出現回数について、ビデオに録画された映像をもとに、記録者 1人によって
記録された。記録者とは異なる観察者によって、 9セッションのうち、 5@]のセ
ッションについて観察がなされた。 2名の観察者の一致率は平均 85.70/0であっ
た。
(7) 倫理的配慮
指導への参加は任意であること、参加に同意しないことをもって不利益を受
けないこと、上記の実験条件による指導の意義、目的、方法、期間、記録の管
理方法について、事前に保護者に口頭にて説明し理解を求め、実験実施の了承
を得た。また、結果の公表については、対象となる個人が特定されないよう、
匿名性に留意し結果を記載する旨を口頭で説明し理解を求め、公表の了承を得
た。指導途中、保護者より中断の要請があった場合には、ただちに従うことを
事前に説明した。
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3. 結果
(1 ) 母親の行動の変化
母子遊びでの学習機会の成立を図 24に示した。また、先行条件としての母親
の働きかけ、および、後続条件としての母親の応答の変化を図 25に示した。
1回目のセッションでは、母親からの先行料激の提示はほとんどなかった。
実験者の遊びのモデルを見学した後の 2回呂では、先行刺激を提示するように
なった。母親は、フライパンを見せながら「ジュージューして、フライパン持
ってジュージューしていあるいは I(切った野菜を)お血に入れて、お血ここ J
というように、遊具を見せながら I，-，._，して j と言語指示を繰り返すことが多か
った。母親が先行刺激を提示した回数 26回のうち、遊具の使い方を見せながら
その行為を言語化したのは 2回のみであった(図 25)。
また、母親の言語指示に子どもが反応しないことが多く、子どもが反応して
も母親が応答しないため、学習機会としての成立は母親からの働きかけのうち、
半分以下であった(図 24)。
先行条件への介入後は、先行刺激の提示の回数はベースラインとほとんど変
化はない(図 24)。しかし、提示した内容に変化がみられた。母親は、子ども
に対して遊具の使い方を見せながらその行為を言語化するようになった(図
25)。
後続条件への介入後は、母親が子どもの行動を誉めたり、行動に関連するこ
とがらを随伴させる(子どもの行為やことばをそのまま真似る逆模倣、足りな
いことばを補う拡張模倣、行為の言語化)ようになった(図 25)。そのため学
習機会の成立の回数が増加した(図 24)。
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先行条件への介入 後続条件への介入
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図 24 学習機会の成立
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C==J学習機会成立と
不成立の合計
-e-学習機会成立
セッション
母子関のやりとりのうち、母親からの働きかけに対して子どもの反応がな
かったか、あるいは、子どもの反応に対して母毅が応答しなかった場合を学
習機会の未成立とした。学習機会の成立と未成立の合計を棒グラフで示し、
学習機会の成立を線グラフで示した。
ベー スライン 先行条件への介入 後続条件への介入
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図 25 先行条件と後続条件での母親の行動の変化
母親の働きかけのうち、遊異の使い方を見せながらその行為を言語化した
回数を破線で示した。母親の応答のうち、子どもの行動に関連することがら
を随伴させた回数を実線で示した。
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(2) 子どもの行動の変化
子どもは、ベースライン期から、「切る Ji食べる j という行為は、母親のモ
デルの模倣や言語指示で行えていた。この「切るJi食べるJ行為以外の遊具の
機能的な使用による遊びを図 26に示した。
先行条件への介入期に入って、例えば、「鍋、フライパン、オーブンで焼く」
「母親や人形に食べさせる Jiポットからコップにお茶をくむJiコップから飲
むJi皿に盛り付ける j などが観察されるようになった。その後、後続条件への
介入期に入っても、遊具の機能的な使用は、安定して出現した。
ベー スライン 先行条件への介入
25 
後続条件への介入
?
? ???
??
? ?
?
?????????
ピ/ム~争
。
2 3 4 5 6 7 8 9 セッション
図 26 r切るJr食べるJ行為以外の遊具の機能的な使用
母子遊びの中で子どもが、模倣あるいは自発的に、「切るJr食べるJ行為
以外で、遊具を機能的に使用した回数を示した。
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母子遊びの中で、子どもが母親の発話を模倣した回数を、図 27に示した。全
ベースラての条件で、遊びの中で子どもが自発的に発話することはなかった。
というような遊びの流れに沿った「ごちそうさま j「いただきますJインでは、
母親の発話を模倣することが観察された。
母親が遊具の使い方を見せながらその行為を言語化先行条件への介入後は、
後続条件への介入後は、先行刺激にした後に、模倣が生起するようになった。
母親が子どもの行為を言後続条件において、さらに、対する模倣が安定した。
語化するようになると、自分の行為への命名を子どもが模倣するようになった。
それに続と言うと、
と模倣することが観察されるようになった。
f切れたj母親が子どもが食材を切ったときに、
「切れたj
例えば、
いて
後続条件への介入先行条件への介入ベースライン??
????
?
?
?
???
?
? ?
? ? ? ? ?
セッション9 8 7 6 5 4 3 2 
言語模倣の生起頻度
母子遊びの中で子どもが、母親の発話を模倣した回数を示した。
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図 27
4. 考察
介入前の母親の働きかけは、図 28に示すように、言語によって子どもに指示
することが多く、子どもの反応が得られないことが多かった。また、子どもが
反応したとしても、そのことに対して応答することはほとんどなかった。対象
とした母子の問の遊びでは、子どもと母親の関で学習機会の成立の頻度は低い
状態であった。しかし、母親が遊びの先行条件と後続条件として、機能してい
くことで、子どもは遊具を機能的に使用することや母親の発話を模倣するよう
になり、動作とことばの両方でやりとりが成立していった。すなわち、母親の
関わり方が変化したことによって、学習機会が成立していったと考えられる。
本研究の結果から、子どもとの問で模倣によるやりとりを成立させていく環
境条件として、①先行刺激の選択では「子どもが選択した遊具、子どもの注意
を引きやすい子どもの興味のある物を使用する Jことがあげられる。また、「対
人刺激においても、子どもの注意を引きやすい先行刺激を提示する j ことが必
要であった。母親が、 r'"-'してJという言語による指示から、視覚的な動作モデ
fOOちゃん見て、見て、ほら00ちゃん見てJ
「フライパンに入れて、フライパンここ、ここだってばj
「ジュージュー焼いて、やって、ジュージューってやって
フライパンもってジュージューやってj
4議<0@ 0 6也砂@⑩
」三~
0-←……× 母親 。 』F 
子ども
C ユージュー焼{
'--先行刺激 ? ? ?? ??
?
? ?
? ? ? ?
?
後続剰手ノ
図 28 母子遊びでの母親の変化
上段は、介入前の母親の働きかの様子を示す。下段は、学習機会が成立した
様子を示す。
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ルを示す方法に変えた結果、子どもの模倣が増加した。このような操作の結果、
子どもの注意が大人やその行為に向けられるようになって、模倣の生起が促さ
れたと考えられる。
②後続刺激の選択では「子どもの行動に関連性のある後続刺激の提示j が必
要であった。子どもの行動を言語化したり、そのまままねたりすることは、子
どもの行動に随伴的で関連性も高い。子どもの音声模倣は、自分の行動を言語
化されることで増加していった。子どもの行動に、子どもの行動と関連した社
会的な刺激を随伴させることによって、学習機会が成立し、他者とのやりとり
の中で遊びのレパートリーが模倣によって獲得されていくと考えられる。
自閉症の子どもは、社会的な刺激への知覚に障害がある。しかし、上記のよ
うに環境条件を整えることによって、社会的な刺激への注意が高まり、他者と
のやりとりの中で音声模倣など社会的な行動の学習機会が成立していく。
本研究における環境の整備は、大人の産出する社会的刺激全般に対する注意
を高め、動作模倣と向日寺に音声模倣の生起を促すことが示された。早期療育に
おいては、この学習機会の成立を、集中指導だけでなく、日常の遊びという子
どもの動機付けの高い文脈や場面を利用して目指していく必要がある(図 29)。
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図 29 学習機会の成立と 3項関係
介入前には、子どもに言語指示が多くやりとりが成立していなかった。
介入によって、子どもの注意は、対物だけでなく、大人の働きかけや応答
に向けられるようになった。
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第 3章
総合考察
第 1節 幼児期の自閉症児における前言語的コミュニケーション行動の
獲得のための環境条件
本論文では、 (1) 空間配置、 (2) 先行刺激の選択、 (3) 対人刺激の時間配置、
(4) 後続刺激の選択の観点から 子どもを取りまく環境を分析した。以下のよ
うな環境条件の整備を行うことで、獲得困難とされていた前言語的コミュニケ
ーション行動の獲得が可能であった。
(1 ) 空間配置
空間配置とは、子どもと事物と大人との位置関係、である。位置関係、は、「子ど
も一物一大人j といった 3項関係(図 3) の中で、子どもが対人刺激や物理刺
激を知覚し、反応していくために重要な環境条件である (Butterworth，1991)。
特に自閉症児は、注意に障害がある。それは、こだわりといわれるような、
特定の刺激にばかり注意が向けられてしまうということだけではない。全般的
に幅広く注意を向けることのできる範囲が、非常に狭い場合がある。また、同
じ刺激であっても自分との距離によって注意の向けられ方や引き起こされる反
応が異なる。したがって、注意に密害のある自閉症児においては、空間配置を
環境条件として制御していくことが非常に重要となる。
しかし、空間配置を介入条件として検討した研究は、要求機能をもったコミ
ュニケーション行動の出現に関するものが多く、叙述機能をもった行動に関す
るものは少ない。
研究 lでは、子どもの興味のある課題を遂行するために必要な物品を、子ど
もの手の届かない場所に置くという空間配置を行った(図的。このように物理
的に刺激を遮断することが、要求機能をもった行動を引き出すために有効であ
るということは、多くの研究によって報告されている (Michael， 1993)。
一方、自関症児が獲得国難とされる叙述機能をもった行動を引き出すために
有効な刺激の空間配置については、ほとんど報告されていない。
本論文では、叙述機能をもった行動を引き出しやすい空間配置について検討
した(図 13)。研究 3の 2名の対象児は、ともに「出現した刺激を見るん「開き
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手を見る j、「開き手と一緒に刺激を見る j という行動連鎖が指さしをともなっ
て出現するようになった。一連の行動連鎖は、自分の見ている事物や事象に開
き手の注意を誘導するために機能し、開き手がその事物や事象に注意を向けて、
驚いたりコメントしたりすることで維持されている。
共同注意について、 Tomasello (1995)は、単に 2名の人間が「閉じ物を一緒
に見たり、開いたりする Jだけでなく、双方が「自分は他者と共通の何かに注
意(関心)を向けているということを知る Jことが重要であると指摘している。
研究 3では、聞き手が見えないところに刺激を提示する場面を設定し、子ども
の反応によって聞き手が刺激を見るという手続きを用いた。子どもは自分の見
ている刺激に開き手が顔を向けるまで、反応を続け、顔を向けた時点で反応を
止めている。このことから、子どもはこの場面においては、同じ刺激に向かつ
て聞き手と注意を共有しているということを「知った」といえるであろう。
場面を統制せずに観察を行った先行研究では、自開症児はリファレンシヤノレ
ノレッキングというような叙述的非音声反応の獲得は非常に困難であるという結
果が示されている。しかし、子どもと開き手が対面して座ることで、関き手の
顔がどの方向を向いているか容易に判断がつき、子どもが開き手の視線を誘導
するまで、開き手はその物が見ることができないという、子どもと開き手の位
置関係をつくることで、叙述機能をもっリファレンシャルルッキングや指さし
が獲得可能であるといえる。
また、自閉症児においては、「見る j というような知覚に関する動詞や指示
代名詞を使用するといった行動の獲得が国難であると報告されている
(Tager-Flusberg， 1992; 綿巻， 1997)。しかし、これらの行動についても環境
条件を整備することによって獲得が可能であった。
獲得の過程は、まず、本研究の場面に関する条件によって、リファレンシャ
ルルッキングが成立した。リファレンシヤノレルッキングに加えて、大人の顔を
手で持って強制的に刺激の方向に顔を向けさせたり、指さしゃ指示代名詞、知
覚に関する動詞(r見てJ)を用いるようになった。これらの行動によって、開
き手の注意を環境の中のどの刺激に向けさせたいのかを、より特定するように
なったと考えられる。
前言語的コミュニケーション行動が成立することによって、同じ機能をもっ
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音声言語反応が直接指導されることなく、日常の随伴性の中で獲得されていっ
たと考えられる。
本研究では、リファレンシャルルッキング、指さし、そして、叙述的な音声
言語反応の行動の型を直接指導することはなかった。しかしながら、自常生活
や先行研究で用いられた自然な場面での行動観察では、これらの行動が出現す
ることはほとんどない。日常生活では出現していない行動を顕在化させたり、
機能化させたりするためには、上述したような場面設定や変数を系統的に操作
した手続きが必要である。
Butterworth (1991)は、注意のメカニズムに関する研究においては、高次の
象徴機能を仮定して説明するよりも、環境条件(刺激の布置)と反応との関係
から明らかとなる知覚系、運動系、知覚運動協応の機能の問題として扱った方
が作業仮説として節約的であると述べている。特に、共同注意の成立において
は、環境条件としての刺激の空間配置が重要である (Butterworth& Jarrett， 
1991)。要求機能をもっ行動に限らず、叙述機能をもっ行動への支援方法の構築
においても、対人刺激や物理的刺激と子どもとの位置関係、を呂的的に制御する
ことが重要な観点である。
(2) 先行刺激の選択
先行刺激とは、子どもの行動に先行して環境内に存在する刺激で、行動の出
現のきっかけを与える刺激である。その選択には、子どもがもっている行動の
レパートリーを十分に引き出すことが考慮、されなくてはならない。そのために
は、子どもの注意が刺激に向いていること、「刺激を見る、聞く j という行動の
出現を確保することが重要である。
先行刺激には、物理的な次元と対人的な次元が含まれ、子どもは、これら複
数の先行刺激に対して、注意をバランスよく配分していく必要がある。本研究
の結果から示された環境刺激の条件を、表?に示した。本研究においては、聞
き手や遊び相手は、母親、あるいは母親と同程度のコミュニケーションのとれ
る大人が担った。これによって、相手への全般的な注意が向いている状態をっ
くりやすくした。このような全般的な注意が大人や開き手に向けられているこ
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とを前提にして、物理的な次元と対人的な次元の特定の刺激への注意の配分が
可能になっていくと考えられる。
物理的な次元の刺激については、本研究では、子どもの注意を引きやすく、
行動レパートリーを出現しやすくするための刺激として、子ども自身が自常の
遊びの中で選択している刺激(研究 1、3、4、5、6)、あるいは日常なじみ
のない新奇刺激(研究 2、研究 3)を使用した。
表 7 複数の先行刺激への注意の配分を成立させるための環境刺激の整備
儲人
環境刺激の整備(独立変数)
機能的な 先行刺激の機能を支える
(錠購変数)
先行刺激 後続刺激
全験的注意 -大人の視線、声 -社会的棺互作用の獲得と安定
(覚醒水準)
特定的注意
①物理的次元 -新奇性 -多様な束IJ激への応答の経験
-親近性 -興味の幅の拡大
-選好性
②社会的次元 霊大人の視線の動き、 -場面設定
指さし、教示 (子ども一物一大人の空間配置)
-子どもに対する応答
-大人のかかわりの強化機能
どのような刺激が子どもの行動レパートリーを引き出しやすいかという点に
ついては、子どもが環境内の刺激の何に対して選択的に注意を向け、どう関わ
っているのかを知ることによって導き出される。
本論文では、研究 1と研究 4において、日常環境のアセスメントを実施した。
このアセスメントから、環境整備に必要な情報をどのようにして収集するべき
かを、環境内の刺激との機能的な関係から検討した。アセスメントでは、日常
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環境を「どのような場面でJ、「環境の中の何に対してj、「子どもがどんな行動
を生起しj、「周囲がどう対応しているのか」という観点から整理した。
対象となった子どもは、事物を要求する文脈では「指さし」を様々な場面で
使用していた。日常場面で使用される前言語的コミュニケーション行動は、指
さしに限定されており、他の行動は生起していなかった。例えば、他者の注意
がどこにあるのかを確認するために「相手の顔を見ること j や、注意を引くた
めに「視線を動かすこと J といった、その他の行動レパートリーを使用するこ
とはなかった。要求文脈での発声は見られたが、マニュアルサインに付随した
もので、相手を呼ぶというような、注意を向けさせるような使用はなかった。
さらに、このアセスメントにおいて、日常環境を刺激の機能という観点から分
析することによって、大人や聞き手という刺激が、行動を生起させるための先
行刺激として機能していないことがわかった。また、アセスメントでは指さし
のみ、あるいは、手のぱしのみというように、単一の反応は観察された。しか
し、複数の反応が協応して出現していないことが明らかとなった。特に、視線
と他の行動を協応させた行動は出現していなかった。
本論文の研究では、これらの複数の反応を協応させることを、既に子どもの
反応が維持されている文脈や場面において、時間遅延法を用いて指導を行った。
その結果、コミュニケーション相手の注意がどこにあるのかを確認したり、特
定の刺激に誘導したりするために視線をつかうリファレンシヤノレルッキングの
成立が可能であった。これらの指導では、直接子どもの運動反応を形成するた
めの支援を行っていない。物理的、人的環境を整備することによって協応反応
が成立していった。このことから、日常環境のアセスメントを行うことによっ
て、子どもにとっては遊びのニーズが満たされた、子どもの行動レパートリー
が引き出されやすい環境を設定することができたといえる。
従来の発達心理学的アプローチは、自常場面の観察に止まっている。さらに
その環境と子どもとの相互作用の分析を行うことで、子どもの発達の可能性を
引き出す環境へと整備することができるのである。したがって、アセスメント
では、①自然な場面での観察に、系統的に変数を操作した場面を加えることに
よって、獲得可能性の高い反応型や機能を評価する、②子どもの反応を「環境
内の刺激Ji子どもの反応Ji大人の対応Jという三項随伴性を用いて分析する
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ことによって、子どもにとって機能性の高い環境条件を伺定する、ということ
が重要であるといえる。
アセスメントや指導において、どのような変数を操作するかについては、操
作のポイントとなる変数を表?に示した。表 7は、本研究の結果から示された
子どもの注意を物理的な刺激と社会的な刺激の両方に向けさせるため変数であ
る。子どもの反応の前にある刺激が、先行刺激として機能を獲得するためには、
後続刺激の配置も重要である。したがって、アセスメントや観察研究において
は、表?に示した先行刺激と後続刺激の両方を変数として操作することが必要
であろう。
このように系統的に刺激を操作したアセスメントを行うということは、日常
を刺激機能という観点、で分析するという基礎研究としての意義と、自常に近い
環境での指導が可能になるという応用研究としての意義の両方があると考えら
れる。
(3) 対人刺激の時間配置
本論文では、全ての研究において、子どもの反応と大人の応答の時間配置を
環境条件として系統的に操作した。対人刺激は、子どもの行動に先行して提示
される手がかりとして機能する場合と、子どもの反応に随伴して提示される場
合の 2つがある。
対人刺激の時間的な操作については、時間遅延法という支援技法として確立
されている(山本， 1997b)。これは、先行刺激の提示に対して、子どもの反応
が出現しなくても直ちに応答せずに少し待ってから手がかりを与え、子どもの
行動が出現したら応答することである。
しかし、 Halle ら(1981)をはじめとする従来の研究では、時間遅延法は要求
機能をもった行動の自発的な使用のために適用したものが多い。叙述機能をも
った行動の出現に適用した研究はこれまでなかった。また、単一の反応の出現
に焦点をあてており、複数の反応が協応して出現するための条件として、時間
を操作した研究もない。
研究 1、2、4の対象児は、「事物への指さしJi大人の顔を見る Ji発声j と
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いう行動を、行動レパートリーとしてもっていたにもかかわらず、出現する場
面が限定されており、また、協応して出現することがなかった。しかし、大人
が応答するまでの時間を遅延することで、これらの行動の出現の時間が接近し、
協応して出現するようになった。
研究 3では、大人からの応答を遅延することによって、男IJの場面で獲得した
「見て j や「こっち j といった言語反応を自発的に使用するようになった。い
ずれの場合も、ただ観察していたり、直ちに応答してしまっていては出現する
ことのない行動が、大人の応答の時間配置を操作することによって出現し始め
たといえる。前言語的コミュニケーション行動の成立において、時間遅延法を
支援技法として効果を検討した研究は少ないが、本論文の研究においてその有
効性が示された。
時間遅延法は、図 30に示すように、評価と指導を同時にすることになる。先
行刺激の出現の後にただちに応答した場合、行動の出現の階層の中で、出現確
率の高い行動に応答することになる。しかし、時間を遅延することによって、
行動の階層の中で出現確率の低い行動が、出現するかどうかを評価することが
できる。時間を遅延しでも出現しない場合に、手がかりやプロンプトが与えら
れ、さらに階層の低い行動の出現を促し、強化する機会を作っていく。このプ
ロンプト以降の操作は、評価ではなく指導である。すなわち、時間遅延法には、
ひとつの機会で、評価と指導という 2つの観点が含まれているといえる。
また、目標の行動が出現しない場合に、先行刺激を出しすぎることは自発性
を損なう恐れがある。先行刺激を出さずに、待つことによって、自発性の確保
につながる支援技法である。
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行動の階層性
出現確率高い
出現確率低い
刺激を見る
先行刺激(対
象物の提示)
指さし
手がかり i後続刺激(大人に視線を向
プロンプト |けることへの提示・応答)
評価 指導
図 30 時間違延法における対人刺激の時間配置と行動の階層性
時摺
先行刺激の提示から、行動は出現確率の高い行動から出現する。出現した行
動が強化されることによって、その行動の出現確率は高くなる。
本論文における各研究の標的行動は、反応の運動反応を直接指導したのでは
なく、環境整備によって自発的に出現するようになった。これは、階層の低い
行動が、時間と空間の刺激配置を調整することによって引き出されたのである。
したがって、時間遅延法は、階層の低い行動を引き出し、他の行動と統合して
いくことと、自発的な行動として機能イとしていくという 2つの効果があるとい
える。
これまでの研究では、自発性の促進効果が時間遅延法の効果として強調され
てきた。しかし、今回のような実験心理学的な研究で次の点が明らかとなった。
時間遅延法を用いることには、評価と指導という 2つの観点があること。そし
て、単一の反応向士を、協応した反応として出現させるという効果があること
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である。これらの効果については、今後の応用研究に積極的に取り入れていく
べきである。
(4) 後続刺激の選択
後続刺激の選択は、子どもの行動の機能を決定し、出現を維持していくうえ
で非常に重要である。各研究における主な後続刺激と出現した反応について表
8に示した。出現した反応は、身体反応のプロンプトを行うことなく、環境整
備のみで出現した反応である。
表 8で示したように、要求の充足が主たる後続刺激となっている場合には、
後続刺激が強化として機能することはある程度可能である。しかし、自閉症児
の場合、要求文脈でも対人刺激が子どもの反応への強化として機能していない
場合がある。
叙述機能をもっ行動とは、大人からの応答を求める行動である。大人からの
応答とは、具体的には、開き手が自分の見ている刺激と同じ物を見て、相手が
驚くというような大きな反応をしたり、誉められたり、コメントを受けたりす
ることなどである。したがって、子どもの好みの応答の仕方を事前にアセスメ
ントし、場面の中に取り込んでいく必要がある(表 7)。
また、研究 4、 5、 6のように、場面全体への動機付けが高い状態を保つた
めに、子どもの好みの遊びゃ遊具を使用してしくことも必要であろう。
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表 8 各研究における主な後続刺激と出現した反応
研究
行動 後続刺激 2 3 4 5 6 
(1) 視線
①アイコンタクト 要求充足 。一 一 。。。
応答 一 。。。。。
②共同注視 要求充足 。一 一 。。。
応答 一 。。。。。
③リファレンシャルルッキン 要求充足 。一 一 。一 一
グ 応答 一 。。。一 一
(2) 運動
①指さし(要求) 要求充足 。一 一 。一 一
(叙述) 応答 一 。。。一 一
(3) 音声 V / ①模倣 応答 。。。。②発話(単音・一語) 応答 。。。。
(4) 遊び V / ①機能遊び 応答 一 。。。②象徴遊び 応答 / 。一
0は環境整備によって出現した反応を示す。ーは出現しなかった反応を示す。
斜線は、全く行動レパートリーにないので、出現する確率のない行動を示す。
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第 2節 前言語的コミュニケーション行動の獲得とその他の行動間の連関
行動間の連関について、従来の研究では、反応の般化として扱われてきた。
反応の般化とは、特定の反応型の行動を獲得した場合に、向じ機能をもっ異な
る反応型の行動が出現するようになることである。つまり、異なる反応型の間
に機能的に等価な関係が成立することである。
自閉症児においては、この機能的等価性に関する報告はあまりなく、非常に
生じにくいものと考えられる。しかし、本論文の研究においては、いくつかの
反応の般化がみられた。
研究 3では前言語的コミュニケーション行動であるリファレンシャルノレッキ
ングが成立することで、「見てJIそこ JIあっちj といった発話や、相手の顔を
手で持って刺激の方向へと顔を向けさせるといった、聞き手の注意の方向を誘
導するための反応が出現し始めた。自閉症児では、このような開き手と注意を
共有する機能をもった音声反応や非音声反応の獲得が、非常に困難であるとい
われている。しかし、環境内の刺激を整備し、最適化することによって、自閉
症児では獲得困難とされる反応でさえも反応の般化として出現するということ
が示された。
特に、この現象に効果があった変数は、時間遅延法であったと考えられる。
なぜなら、応答までの時間を遅延している間に、前に出現した行動と同じ機能
をもった行動が出現しているからである。時間遅延法は、ひとつの刺激に対し
て同じ効果や結果をもっ行動、すなわち、機能的に等価な行動の出現頻度を高
めるといえる。
また、見立て遊びの成立を程的として行った研究 5では、次のような環境整
備を行った。先行刺激を「子どもの注意を引きながら、大人が言語指示ではな
く、遊びのモデルを事物の見立てと付随することばの複合的な刺激j として提
示すること。そして、後続刺激として「子どもの行動全てに対して、子どもの
行動をそのまま真似たり言語化したり」というように、応答する子どもの行動
を限定せずに応答した。このような環境整備によって、見立て遊びの成立とと
もに、見立てたものの名称やその動きの擬態語を自発的に表出するようになり、
それまでほとんどみられなかった遊びの中での発話がみられるようになった。
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この環境条件下での遊びと言語との間にも、機能等価性が成立している可能
性がある。これまで、前言語的コミュニケーション行動のひとつである象徴遊
びは、言語の発達と連関があると推測されていたが、本研究においてその連関
が実験的に示され、その成立に必要な環境条件が明らかとなった。
どのような遊びと言語との間に機能的等価性が成立するのかという点につい
ては、さらに詳細に検討する必要がある。しかし、遊びの発達を促すことによ
って、言語の発達が促されるならば、早期療育にとっては重要な情報となる。
遊びは、従来の言語指導にくらべて、子どもにとって動機付けの高い活動で
ある。遊びを系統的に指導することによって、言語の発達が促されるならば、
子どもにとって負荷が少ない早期療育が可能になるであろう。今後、さらに遊
びの中での社会的相互作用の発達を促すための環境条件と言語発達との関連を
検討する必要がある。
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第 3節 早期療育における前言語的コミュニケーション行動の指導のための
環境条件
本論文では、子どもに運動反応の型を直接指導するのではなく、環境を整備
することで子どもの行動レパートリーを統合し、出現を促す環境条件を検討し
た。操作した環境条件とその結果出現した反応を表 9に示した。表 9に示した
環境条件を療育の場面に取り入れていくことによって、発達の基礎でありなが
ら、獲得困難とされてきた共伺注意の指導が早期療育で可能となるであろう。
今後、これらの変数を実際の療育場面の中にどう応用していくのかについて、
さらに検討する必要がある。
本論文の研究 5、6では、包括的指導法を療育場面に取り入れていく上で、
特にポイントとなる環境変数について検討した。
研究 6の対象児は、音声模倣を行動レパートリーとしてもっているものの、
強く何度も求められなくては模倣することはなかった。しかし、母親に「子ど
もの注意を引きながら、遊びのモデルとそれに付随することばをつけるという
複合的な刺激Jを先行刺激として提示すること、そして、後続刺激として「子
どもの行動全てに対して子どもの行動をそのまま真似たり言語化したりする J
というように、応答する子どもの行動を限定しないようにしてもらった。また、
遊び相手の母親に時間遅延法を用いて対応するように指示した。
その結果、物だけでなく、母親に対して注意が向けられるようになり、遊び
の行動レパートリーが拡大し、音声の模倣がスムーズになっていった。遊びゃ
言語反応の出現を促す環境条件として、ピポタノレ反応指導法の中でも、この 2
つの条件の操作が重要であると考えられる。
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表 9 行動の統合と出現を促す環境操作
日常場面で観察された
環境操作によ
行動レパートリー
環境操作 って出現した
反応
-呼名時のアイコンタク -必要な物品の欠如 -指さしをし
研 ト -必要な物品から離れた位置にいる大 ながら大人を
~ -要求場面での事物への 人 見て、発声す
1 指さし -時間遅延法 る
-要求場面での発声 -反応が出現したら必要な物品を渡す
-提示された刺激への視 -新奇刺激や好みの刺激の提示 -指さしを伴
線定位反応 -時間遅延法 うリファレン
研
-呼名時のアイコンタク -呼名プロンプト シャルルッキ
守~ ト -大人が横に座って子どもの方を晃て ング
-要求場面での指さし いる
2 
-大人は提示された刺激を晃ていない
-反応が出現したら、注意を共有し、
驚いたように応答する
-提示された刺激への視 -新奇刺激や好みの刺激の提示 -指さしを伴
線定位反応 -時間遅延 うリファレン
-呼名時のアイコンタク -呼名プロンプト シャルルッキ
研
ト -大人は子どもと向き合って座る ンゲ
哩~ -大人の視線の動きを追 -大人から提示された刺激は晃えない -刺激に相手
つ -反応が出現したら、注意を共有し、 の注意を向け3 
-音声模倣 驚いたように応答する させる機能を
-絵カードへの命名 もった一語発
-要求場彊での機能的な 話
一語発話
-呼名時のアイコンタク -子どもの好みの遊び場面 -指さしと栂
研
ト -時間遅延法 手の顔を見る
-要求場産での事物への -呼名プロンプト 行動の協応反~チロ'L 
指さし -反応が出現したら子どもの好みの応 応
4 
-要求場箆での発声 答をする
-行為を求める遊び
-母親との間で異象性の -子どもの好みの遊び場面 -見立て遊び
高い遊具を使った機能的 -子どもの全般的な注意が向いている -擬態語や状
研 な遊びが成立 中で、見立て遊びと付随することばの 況を表すこと
ザ~ -母親からの働きかけへ 見本を提示 !ぎの自発的な
5 の応答 -子どもの適切な反応すべてに応答す 使用
-安定した音声と動作の る
模倣
-限定された遊呉の機能 -子どもの好みの遊び -機能的に遊
的な使用 -時間遅延法 異を使用した
研 -不安定な音声と動作の -子どもの全般的な注意が向いている 遊びレパート
~ 模倣 中で、機能的な遊びと付随することば リーの拡大
6 の見本を提示 -スムーズな
-子どもの適切な反応すべてに応答す 音声模倣
る
103 
前言語的コミュニケーション行動は、対人刺激に注意を向けて、知覚してい
くということを大前提にしている(図 2)。この対人刺激の知覚を促すための環
境条件として、包括的指導法が有効であることが本論文において示された。
また、早期療育においては、先行研究において提案されている包括的指導法
の指導条件と時間遅延法を組み合わせていくことが必要である。包括的指導に
よって、動機付けが高い場面をつくりだすことで、行動の出現頻度が全般的に
高くなる。このような状態において、時間遅延法を用いることで、より多くの
行動レパートリーが階層性をもって出現し、強化される機会を得る(図 30)。
適切な行動の学習機会や強化の機会をし、かに増やすかが、早期療育において重
要な観点であろう。
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第 4節 本研究の意義と今後の課題
本研究では、これまで自閉症児では獲得が困難とされてきた叙述機能のある
前言語的コミュニケーション行動(共同注意、 リファレンシヤノレノレッキング、
指さし)や音声言語の出現、また、単一反応から協応反応へと統合された前言
語的コミュニケーション行動の出現、機能的な遊び、見立て遊びが成立するた
めの環境条件を、環境に含まれる条件を系統的に操作することによって明らか
にした。
自閉症児の早期療育においては、言語やコミュニケーションとしての機能が
明確でない未分化な運動反応を、前言語的コミュニケーション行動として機能
化させていくことが課題となる。本研究の結果から、効果的に前言語的コミュ
ニケーション行動を支援していくためには、空間配置・場面設定・文脈、先行
刺激、後続刺激といった環境条件を整備することが最も重要であることが示さ
れた。
特に、幼児期の自閉症児においては、社会的相互作用を十分安定させた場面
において、時間遅延法を用いることで、より多くの行動レパートリーが階層性
をもって出現し、強化される機会を得るとこが可能となった。従来の研究では、
時間遅延法の効果は要求文脈で示されてきた。本研究では自閉症児が苦手なコ
ミュニケーション機能である叙述文脈においても、刺激の質や強度だけでなく、
時間配置が行動の生起に関わる重要な条件であることが明らかとなった。この
ような環境整備によって、適切な行動の学習機会や強化機会を最大化すること
ができた。早期療育においては、先行刺激の操作の中でも、人的刺激の時間配
置が重要な環境条件のひとつであることが示された。
従来の研究では、時間遅延法の効果として自発性の促進が強調されており、
実際の指導場面での応用例も多い。しかし、本論文のような実験心理学的な研
究によって、時間遅延法には、評価と指導という 2つの観点が含まれているこ
と、そして、単一の反応同士を協応した反応として出現させる効果があること
が示された。
ただし、時間遅延法では強化されない行動が存在する。つまり消去の過程が
時間遅延法の中に内在しているのである。消去の条件下では、適応的でない行
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動の出現が促されたり、情緒的な反応の出現が促されたりすることがある。し
たがって、より広い場面や対象者に時間遅延法を適応していくためには、時間
遅延法の使用が適切でない行動や対象者についても今後検討する必要がある。
本論文では、条件操作前後や条件を交代することによる行動の生起頻度を比
較することによって、操作した環境条件の効果を検討した。子どもの日常生活
で機能している行動レパートリーをアセスメントし、個々の子どもにあわせた
環境条件を設定することによってこれまでに出現していない行動の出現を促す
ことが可能であった。このような事例検討によって得られた知見を一般化した
り、明らかとなった環境条件の信頼性を高めていくためには、より厳密な実験
デザインを用いて、多くの子どもを対象として検討していく必要がある。また、
環境との棺互作用が発達に影響を与えているという点は、定型発達幼児であっ
ても向様である。定型発達幼児や他の障害のある幼児を対象として、本研究で
明らかとなった環境条件を検討していくことによって、一般的な効果なのか、
自閉症という障害への特有の効果なのかについて示していくことが今後の課題
である。
環境条件の整備が自関症児の発達にとって非常に重要である。しかし、保育
所・幼稚園、通所施設、家庭、学校、支援センターなど、自関症児へのヒュー
マンサービスの現場では、条件を厳密に統制して子どもの発達を促す環境条件
を見出すことは非常に困難である。本研究で明らかとなった条件は、統制され
た場面で得られた結果ではあるが、現場における周囲の大人の関わり方や場面
設定の工夫につながるものである。本研究の知見は現場での支援に応用可能性
が高いものであるといえる。現場を支えるための基礎的な研究として、本研究
はヒューマンケア科学としての意義があると考える。
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